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HOOFDSTUK I: INLEIDING 
Het onderzoek waarvan hier verslag wordt gedaan, past binnen een bepaald 
kader en is een vervolg op eerder verricht onderzoek. Dat is de reden dat 
in par. 1.1. aandacht wordt besteed aan het onderzoeksplan van de themagroep 
Lees-Taalonderwijs en aan twee eerder uitgevoerde onderzoeken. In par. 1.2. 
volgt een beschrijving van de aanleiding en het doel van het onderhavige on-
derzoek. Par. 1.3. geeft een overzicht van het verslag. 
1.1. Voorafgaand onderzoek 
Sedert een aantal jaren functioneert binnen de vakgroep Interdiscipli-
naire Studierichting Onderwijskunde te Nijmegen de themagroep Lees-Taalon-
derwijs. Deze groep heeft in 1972 een "Plan-in-Hoofdlijnen" opgesteld met 
betrekking tot onderzoek op het gebied van lees-taalonderwijs. Dit plan 
geeft in grote lijnen aan welk onderzoek in de loop der jaren op het betref-
fende gebied wordt uitgevoerd. In dit plan wordt het uiteindelijke doel van 
het gehele onderzoek als volgt omschreven: 
a. het formuleren van doelstellingen voor het leesonderwijs in de lagere 
school ; 
b. het ontwikkelen van didactische en diagnostische werkwijzen gericht op 
het bereiken van deze doelstellingen; 
c. het ontwerpen in hoofdlijnen van een curriculum voor het leesonderwijs 
in de lageie school. 
Op basis van dit plan werd van september 1974 tot juli 1976 een onder-
zoek uitgevoerd naar de doelstellingen van een aantal systematisch ontwik-
kelde leesprogramma's voor de lagere school. Dit onderzoek was op twee doelen 
gericht, nl. (a) nagaan - voor zover mogelijk - op welke wijze en op grond 
van welke theorieën, concepten en wetenschappelijke gegevens de doelstel-
lingen van een aantal systematisch ontwikkelde leesprogramma's zijn vast-
gesteld, geformuleerd en geordend, (b) ontwikkelen van een voorlopige 
lijst van doelstellingen van hPt leesonderwijs voor de lastre school. 
In de eerste fase van het onderzoek werd een literatuurstudie verricht 
naar die aspecten van lezen en leesonderwijs, die direct of indirect be-
trekking hebben op de problematiek van de doelstellingen van het leesonder-
wijs. Uit deze studie bleek uat er nog geen coherente leestheorie is ontwik-
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keld en dat nog veel onderzoek, op het gebied van de doelstellingen van het 
leesonderwijs moet worden verricht. Voor meer informatie verwijzen we naar 
Deelrapport 1 "Enkele aspecten van lezen en leesonderwijs" (Aarnoutse et al., 
1975). 
In de tweede fase van het onderzoek werden zes Amerikaanse en twee Neder-
landse leesprogramma's bestudeerd en geanalyseerd met behulp van een daartoe 
ontwikkeld analyseschema. Voor een beschrijving van deze programma's en voor 
de analyse van de verschillende soorten van doelstellingen verwijzen we naar 
Deelrapport 2 "Doelstellingen van leesonderwijs" (Aarnoutse et al., 1976). 
De belangrijkste conclusie van deze analyse was dat de indeling, bepaling en 
sequentiëring van de doelen van de verschillende programma's nog voor een 
groot deel berust op voorwetenschappelijke kennis en ervaring. 
Op basis van de literatuurstudie, de analyse van de doelen van de ver-
schillende leesprogramma's en een aantal doelstellingenoverzichten werd ver-
volgens een voorlopige lijst van doelstellingen van het leesonderwijs voor 
de lagere school ontwikkeld. Deze lijst bevat vier categorieën van doelen, 
nl. decoderen, begrijpend lezen, verwerven van informatie door lezen en hou-
ding ten aanzien van lezen en leesmateriaal. Elke categorie is onderverdeeld 
in drie subcategorieën. In de lijst worden de categorieën zo goed mogelijk 
omschreven en verantwoord. Elke subcategorie bevat een aantal doelstellingen 
die tenminste in termen van gedrag zijn geformuleerd. In Deelrapport 2 wordt 
de voorlopige lijst van doelstellingen weergegeven. Deze lijst vormde een 
basis voor empirisch onderzoek. 
Van juli 1976 tot juni 1977 werd een empirisch onderzoek uitgevoerd dat 
onder andere tot doel had (a) de prestaties van de leerlingen van de hoogste 
leerjaren van de lagere school vast te stellen met betrekking tot een aantal 
doelen op het gebied van begrijpend lezen, (b) de realiteitswaarde van het 
onderscheid tussen het begrijpen van de letterlijke betekenis en impliciete 
betekenis na te gaan. 
Wat betreft de keuze van de doelstellingen werd uitgegaan van de voorlo-
pige lijst van doelstellingen en van het model van Levelt en Kempen (1976) 
waarin onder andere onderscheid wordt gemaakt tussen lexicale, syntactische 
en textuele vaardigheden. Voor elk vaardigheidstype werd één doelstelling 
geselecteerd (woord-, zins- en tekstniveau). Bovendien werden twee doelstel-
lingen gekozen, die betrekking hadden op het onderscheid tussen het begrij-
pen van de letterlijke en impliciete betekenis. De volgende doelstellingen 
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werden gekozen: 
- de leerling kan synoniemen identificeren (woordniveau); 
- de leerling kan bij een actieve zin de bijbehorende passieve zin met de-
zelfde betekenis vinden en omgekeerd (zinsniveau); 
- de leerling kan de hoofdgedachte van een korte tekst identificeren (tekst-
niveau, expliciet); 
- de leerling kan de hoofdgedachte uit een korte tekst afleiden (tekstnivau, 
impliciet); 
- de leerling kan de hoofdgedachte uit een tekst van twee alinea's afleiden 
(tekstniveau, impliciet). 
Voor elk van de bovengenoemde doelstellingen werden tests ontwikkeld. 
Bovendien werden twee cloze tests geconstrueerd. Deze leestests bestaan uit 
teksten van ongeveer 350 woorden waarin elk zevende woord is weggelaten. Op 
de open plaatsen in de tekst dienen de leerlingen de weggelaten woorden in 
te vullen. Het aantal goed ingevulde woorden vormt een maat voor tekstbegrip. 
De vraagstellingen van dit onderzoek hadden grotendeels betrekking op de 
kwaliteit (met name de homogeniteit) van de ontwikkelde tests, de prestaties 
van de leerlingen op deze tests en de relaties tussen de totaalscores op de 
tests. Twee onderzoeksvragen hadden betrekking op de indeling van de doel-
stellingen. Bij één onderzoeksvraag werd gevraagd naar het verschil in pres-
tatie tussen een test die betrekking had op het identificeren van de hoofd-
gedachte en een bijna identieke test die betrekking had op het afleiden van 
de hoofdgedachte (het begrijpen van de letterlijke betekenis versus het be-
grijpen van de impliciete betekenis). Bij een andere onderzoeksvraag werd 
gevraagd in hoeverre de data aanwijzingen bevatten dat de indeling van de 
doelstellingen in vaardigheden op woord-, zins- en tekstniveau reëel is. 
In totaal waren vier grote lagere scholen (met dubbelklassen) in Nijmegen 
bij het onderzoek betrokken. De vijf doelstellinggerichte tests werden bij 
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 200 leerlingen van het 5e en 6e leerjaar afgenomen evenals de cloze tests, 
de Stilleestest van Bakker (1972) en de Woordenschattest van Stijnen (1975). 
Het merendeel van deze tests werd ook in het 3e en 4e leerjaar van deze 
scholen afgenomen. 
Uit het onderzoek bleek dat de homogeniteit van met name de drie hoofd-
gedachtetests voldeed aan de eisen die algemeen gesteld worden. De tests op 
De term "cloze" is een samentrekking van "closure", een principe uit de 
Gestaltpsychologie. 
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woord- en zinsniveau waren minder homogeen dan de hoofdgedachtetests. Verder 
bleek dat er een verschil bestond tussen het identificeren en afleiden van de 
hoofdgedachte van een tekst. Dit verschil was echter niet van dien aard dat 
hierdoor de indeling in het begrijpen van de letterlijke en impliciete bete-
kenis in sterke mate werd ondersteund. Tenslotte bleek dat de indeling van 
de doelstellingen in vaardigheden op woord-, zins- en tekstniveau tot op ze-
kere hoogte in de factoranalyse was terug te vinden. 
Voor meer informatie omtrent het doel, de opzet en de resultaten van dit 
onderzoek verwijzen we naar Deelrapport 3 "Een onderzoek naar de mate waarin 
een aantal doelstellingen van begrijpend lezen wordt bereikt" (Aarnoutse et 
al., 1977). In dit rapport wordt ook verslag gedaan van een literatuurstudie 
die betrekking had op het proces van begrijpend lezen, vaardigheden op het 
gebied van begrijpend lezen, buitenlandse tests voor begrijpend lezen en psy-
chometrische methoden en technieken. Bovendien worden in dit rapport de be-
langrijkste implicaties van de literatuurstudie en van het empirisch onder-
zoek vermeld. Een belangrijke implicatie was dat het theoretisch niet zinvol 
is onderzoek te doen naar de realiteitswaarde van het onderscheid tussen het 
begrijpen van letterlijke en impliciete informatie. Een andere belangrijke 
implicatie voor het onderhavige onderzoek was dat begrijpend lezen primair 
op tekstniveau onderzocht moet worden en dat hierbij het accent moet liggen 
op die leestaken, waarbij leerlingen informatie uit een tekst moeten aflei-
den (in het vervolg "inferentiële leestaken" genoemd). 
1.2. Aanleiding en doel van het onderzoek 
Hoewel het aanvankelijk in de bedoeling lag een soortgelijk descriptief 
onderzoek te doen als hierboven beschreven, werd later besloten een meer 
praktisch gericht onderzoek uit te voeren met als doel een bijdrage te leve-
ren aan de curriculumontwikkeling op het gebied van begrijpend lezen. Dit 
ondanks het feit dat vanaf het begin duidelijk was dat een dergelijk onder-
zoek riskant is gezien de beperkte kennis van het proces van begrijpend lezen 
en van het begrijpend leesonderwijs. 
De aanleiding om het onderhavige onderzoek uit te voeren, vormt vooral het 
Wisconsin Design for Reading Skill Development. Voor een goed begrip van het 
doel van het onderzoek volgt nu een korte beschrijving van dit leesprogramma. 
Voor uitvoerige informatie verwijzen we naar Deelrapport 2 (Aarnoutse et al., 
1976). 
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Het Wisconsin Design is ontwikkeld door een projectgroep onder leiding 
van Otto (1977) aan het Wisconsin Research and Development Center for Cogni-
tive Learning van de universiteit van Wisconsin. Het is een leesprogramma 
dat tot doel heeft leerkrachten van de kleuter- en lagere school (K-6) te hel-
pen bij de invoering van een systeem van individueel geleid onderwijs (Indi-
vidually Guided Education) ten behoeve van de ontwikkeling van essentiële 
leesvaardigheden bij kinderen van 6 tot 12 jaar. Toepassing van het systeem 
van individueel geleid ondervijs met behulp van het Wisconsin Design houdt in, 
dat het niveau van de leesvaardigheidsontwikkeling van elke leerling wordt 
vastgesteld, dat de leerlingen worden verdeeld in groepen die dezelfde vaar-
digheid of combinatie van vaardigheden trachten te verwerven, dat er mogelijk-
heden worden gecreëerd voor individuele hulp en voor zelfstandig werken of 
studie, dat het niveau van de leesvaardigheidsontwikkeling van elke leerling 
steeds opnieuw wordt vastgesteld en dat op basis hiervan telkens nieuwe groe-
pen worden geformeerd. 
Het Wisconsin Design bestaat uit een aantal componenten. De "Outline of 
Reading Skills" en de "Statement of Skills and Objectives" vormen de basis 
van het programma, omdat hierin de belangrijkste leesvaardigheden en doelstel-
lingen worden vermeld die de leerlingen in de loop van het programma moeten 
verwerven respectievelijk bereiken. Een tweede component vormen de doelstel-
linggerichte tests en de informele evaluatie-instrumenten voor de meting en 
beoordeling van de leesprestaties. Een derde component vormen de bronnenboe-
ken voor de leerkracht (Teacher's Resource Files) waarin per leesvaardigheid 
en doelstelling wordt aangegeven welke materialen en oefeningen van bestaande 
leesprogramma's gebruikt kunnen worden. Bovendien bevatten de bronnenboeken 
ook veel zelfontwikkelde materialen, die per doelstelling aanwijzingen en sug-
gesties bevatten voor mogelijke onderwijsactiviteiten en -procedures. De 
vierde component omvat een aantal boeken waarin uitvoerige richtlijnen worden 
gegeven voor de invoering en planning van het Design. In deze publicaties wordt 
bovendien een beschrijving gegeven van de uitgangspunten, doelstellingen en 
ontwikkeling van het Design. 
De "Outline of Reading Skills" vormt het fundament van het gehele Design. 
In dit ontwerp worden zes gebieden van lezen onderscheiden nl. decoderen (word 
attack), begrijpend lezen, studievaardigheden, zelfstandig lezen, interpreta-
tief lezen en creatief lezen. In de "Statement of Skills and Objectives" wor-
den behalve de 198 vaardigheden ook de meer concrete doelstellingen vermeld. 
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Met uitzondering van decoderen worden alle gebieden in een aantal componenten 
(strands) onderscheiden. Elke component bevat een aantal vaardigheden, die in 
niveaus (A-G) zijn gerangschikt en die opklimmen in moeilijkheidsgraad. Deze 
niveaus komen over het algemeen overeen met de traditionele klasseniveaus 
(K-6). De vaardigheden en doelen die binnen het gebied "comprehension" worden 
onderscheiden, worden in de experimentele editie van 1974 in zes componenten 
verdeeld nl. hoofdgedachte, volgorde, redeneren, detail, contextuele aanwij-
zingen en affixen. Elke component bevat een aantal vaardigheden en doelen, 
die nauw met elkaar verwant zijn en die in een hiërarchische volgorde zijn 
geplaatst. Ter illustratie volgen hier de vaardigheden voor de component 
hoofdgedachte : 
Level Λ: Identifies a topic: pictures. 
Level B: Identifies a topic: paragraphs (mondeling aangeboden). 
Level С: Identifies a topic: paragraphs (schriftelijk aangeboden). 
Level D: Identifies a topic sentence. 
Level E: Identifies a main idea: paragraph. 
Level F: Identifies a main idea: two paragraphs (vgl. Otto, 1977, pag. 
208-213). 
Opgemerkt moet worden dat de bovenstaande vaardigheden verder worden ge­
concretiseerd in de vorm van doelen waarbij het gedragsaspect en gedeeltelijk 
ook het inhoudsaspect worden weergegeven. 
Uit deze korte beschrijving kan worden afgeleid dat het Wisconsin Design 
een flexibel programma is, gebaseerd op een aantal belangrijke didactische 
principes. Het programma is op een systematische wijze ontwikkeld en in een 
groot aantal scholen beproefd. Het onderzoek heeft vooral betrekking op de­
coderen, begrijpend lezen en studievaardigheden en op het functioneren van 
het systeem. Uit publicaties van Van Blaricom en White (1975; 1976) en Otto 
(1977) blijkt dat bij het begin van het onderhavige onderzoek het onderdeel 
voor begrijpend lezen nog volop in ontwikkeling was en er nog geen duidelijk­
heid bestond omtrent het effect hiervan op leesprestaties. 
Het Wisconsin Design is gebaseerd op de "skill-approach" of de "subskill-
approach". Het meest karakteristieke van deze benadering is dat - in tegen­
stelling tot de "holistic approach" waarvan Goodman (1968) en Smith (1978) 
voorstanders zijn - wordt uitgegaan van een reeks van vaardigheden op het ge­
bied van lezett en dat in het leesonderwijs systematisch en vaak afzonderlijk 
aandacht wordt besteed aan de ontwikkeling van de verschillende vaardigheden. 
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De onderliggende assumptie is dat bij het leren van een complex proces zoals 
lezen het leerproces wordt vergemakkelijkt als het geheel wordt verdeeld in 
componenten, die ieder afzonderlijk worden geleerd waarna deze worden opge-
nomen in een integraal geheel (Samuels, 1976). 
Een voordeel van deze benadering is dat het (begrijpend) leesonderwijs ge-
richt en systematisch kan verlopen. De leerkracht kan bij deze vorm van on-
derwijs zijn aandacht richten op één bepaalde vaardigheid en de leerlingen 
leren hoe een dergelijke vaardigheid kan worden verworven. "Teachers cannot 
teach comprehension in the abstract any more than they can teach students 
intelligence or happiness..." (Athey, 1977, pag. 240). Analyse van een aan-
tal Nederlandse leesprogramma's wijst er op dat het begrijpend leesonderwijs 
voor een deel bestaat uit de toepassing van een aantal leesvormen zoals klas-
sikaal lezen, groepslezen, kringlezen en dergelijke zonder dat voldoende dui-
delijk is welke doelen of vaardigheden precies met deze leesvormen worden 
nagestreefd of ontwikkeld. Het lijkt erop alsof de didactische werkvormen 
eerder doel dan middel zijn en weinig gericht op het leren beheersen van een 
aantal belangrijke vaardigheden op het gebied van het verwerken van schrif-
telijke informatie. Een ander opvallend verschijnsel is de geringe aandacht 
voor het leren van strategieën die nodig zijn bij het verwerven van vooral 
complexe leesvaardigheden. Het begrijpend leesonderwijs lijkt voor een deel 
te bestaan uit het lezen van teksten en het beantwoorden van (de vele) vra-
gen zonder dat er voldoende aandacht wordt besteed aan de vraag welke stra-
tegie of procedure gehanteerd kan worden bij de beantwoording van deze vra-
gen. Een tweede voordeel van deze benadering is dat - zoals in het Wiscon-
sin Design gebeurt - het begrijpend leesonderwijs kan worden gedifferenti-
eerd. Een derde voordeel van de "skill-approach" bestaat hierin dat met be-
hulp van specifieke tests kan worden nagegaan of en in hoeverre leerlingen 
een bepaalde vaardigheid beheersen. Bovendien kunnen met deze tests tekorten 
in de verschillende programma-onderdelen of in de onderwijs- en leersitua-
ties worden opgespoord. 
Naast een aantal voordelen kent deze benadering ook een aantal niet te 
onderschatten problemen. Zo maken de voorstanders van de "skill-approach" 
niet voldoende duidelijk wat bedoeld wordt met de term "skills" en baseren 
ze de keuze van de vaardigheden niet of in onvoldoende mate op een theorie 
van (begrijpend) lezen (vgl. Barrett, 1968). Bovendien worden de gepostu-
leerde vaardigheden voor met name begrijpend lezen vaak in vage gedragster-
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men geformuleerd zonder dat de kenmerken van het object van het gedrag i.e. 
de tekst worden vermeld (vgl. Gray, 1960; Davis, 1968). Een ander probleem 
vormen de tests die niet voldoende worden gevalideerd en die wat betreft be-
trouwbaarheid vaak voor verbetering in aanmerking komen. Een volgend probleem 
heeft betrekking op het feit dat er tot dusverre weinig bekend is omtrent het 
effect van de verschillende programma-onderdelen (units) op de beheersing van 
leesvaardigheden en op begrijpend lezen in het algemeen. Een fundamenteel 
probleem van de "skill-approach" betreft de vraag of begrijpend lezen één al-
gemene vaardigheid met niet te onderscheiden deelvaardigheden is óf een sa-
menhangend geheel van vaardigheden. Indien het laatste het geval is, rijst 
de vraag welke relaties er bestaan tussen de onderscheiden vaardigheden en 
wat het effect is van het ververven van vaardigheden op andere vaardigheden 
(vgl. Chapman, 1971). Het laatst genoemde probleem heeft rechtstreeks be-
trekking op de legitimiteit van de "skill-approach" voor begrijpend lezen. 
Tijdens de ontwikkeling van de voorlopige lijst van doelstellingen van het 
leesonderwijs werden we voortdurend geconfronteerd met de vraag naar de on-
derscheiding van vaardigheden (vgl. Aarnoutse et al., 1976). 
Hoewel er meer problemen ten aanzien van deze benadering kunnen worden 
geformuleerd, zullen we ons in het onderhavige onderzoek beperken tot de bo-
vengenoemde. Hierbij gaan we uit van de veronderstelling dat de "skill-
approach" een positieve bijdrage kán leveren aan de planning en uitvoering 
van het begrijpend leesonderwijs in de lagere school. Omdat de term "skills" 
op verschillende zaken zoals doelen, activiteiten of gedragingen, of proces-
sen betrekking kan hebben, geven we in dit onderzoek de voorkeur aan de term 
"taken" en "taakgericht onderwijs". Taken worden in dit verband opgevat als 
opdrachten die de leerlingen ten aanzien van een tekst moeten leren uitvoe-
ren. Onder taakgericht onderwijs op het gebied van begrijpend lezen verstaan 
we die vorm van leesonderwijs waarbij de leerkracht expliciet aandacht be-
steedt aan één bepaalde leestaak of een samenhangend geheel van leestaken 
en de leerlingen stapsgewijs leert hoe een dergelijke taak of een samenhan-
gend geheel van taken kan worden uitgevoerd. 
In aansluiting op de eerder vermelde problemen van de "skill-approach" 
kan nu de opzet en het doel van het onderzoek worden beschreven. 
In de eerste fase van het onderzoek wordt een poging gedaan om drie in-
ferentiële leestaken te selecteren op basis van een theorie van begrijpend 
lezen en inferentieprocessen. Een uitgebreide literatuurstudie is hiervoor 
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noodzakelijk. Na de selectie worden de taken zo goed mogelijk gespecificeerd 
en geoperationaliseerd in de vorm van drie taakgerichte tests. Omdat deze 
tests in de tweede fase van het onderzoek meerdere malen bij dezelfde proef-
personen (leerlingen van het vierde leerjaar) worden afgenomen, worden er 
parallelvormen ontwikkeld. Hetzelfde geldt voor twee typen cloze tests. Ver-
volgens worden voor elk van de drie geselecteerde taken experimentele pro-
graimna's of leereenheden ontwikkeld. Elk programma is afzonderlijk gericht 
op het leren beheersen van een inferentiële leestaak, waarbij - zoals eerder 
vermeld - informatie uit een tekst moet worden afgeleid. De programma's om-
vatten ongeveer 10 lessen, die in afwijking van het Wisconsin Design klassi-
kaal worden aangeboden. De programma's worden in enkele vierde klassen be-
proefd en waar nodig veranderd. Met behulp van de taakgerichte tests wordt 
een indicatie verkregen omtrent het effect van elk programma op de beheersing 
van de betreffende leestaak. 
De tweede fase van het onderzoek bestaat uit twee onderscheiden delen nl. 
een descriptief gedeelte en een experimenteel gedeelte. Het descriptief ge-
deelte heeft vooral tot doel de betrouwbaarheid en validiteit van de vijf 
ontwikkelde paralleltests vast te stellen bij leerlingen van het vierde leer-
jaar. Voor de bepaling van de betrouwbaarheid van de tests worden de vier 
hoofdmethoden die Drenth (1972) onderscheidt, toegepast. In verband met het 
validiteitsonderzoek zal de samenhang worden vastgesteld tussen de vijf tests 
onderling en tussen deze tests en gestandaardiseerde tests voor technisch 
lezen, begrijpend lezen, woordenschat en non-verbale intelligentie. Boven-
dien zal de samenhang worden vastgesteld tussen de scores op de ontwikkelde 
tests en rapportcijfers voor lezen, taal en rekenen. Behalve de betrouwbaar-
heid en validiteit van de tests zullen ook de prestaties van de leerlingen 
op deze tests worden bepaald en de samenhang tussen deze prestaties met va-
riabelen als sociaal milieu en school. Ook wordt met deze tests de verande-
ring in prestaties over drie meetmomenten vastgesteld. In het experimentele 
gedeelte van het onderzoek zal worden nagegaan wat de waarde is van taakge-
richt onderwijs voor begrijpend lezen bij leerlingen van het vierde leerjaar. 
In een onderzoeksopzet, die getypeerd kan worden als een "true experimental 
pretest-posttest control group design", zal worden vastgesteld wat het ef-
fect is van elk taakgericht programma op de beheersing van de desbetreffende 
taak, gemeten met de daarmee corresponderende test. Ook zal worden nagegaan 
wat het effect is van elk programma op begrijpend lezen in het algemeen, zo-
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als gemeten met de beide cloze tests. In bet experimentele gedeelte zal bo-
vendien worden nagegaan of de drie inferentiële leestaken in werkelijkheid 
zijn te onderscheiden. Vastgesteld zal worden wat het transfer-effect is van 
elk programma op de beheersing van die taken waarop de beide andere program-
ma's zijn gericht en die gemeten worden met de daarmee corresponderende 
tests. Het antwoord op de laatste vraag is van essentieel belang voor taak-
gericht leesonderwijs. Indien zou blijken dat de taken in werkelijkheid niet 
zijn te onderscheiden, vervalt een belangrijk motief voor deze vorm van 
leesonderwijs. 
Uit het bovenstaande zal duidelijk zijn dat positieve resultaten van het 
experimentele gedeelte van het onderzoek een belangrijk motief kunnen vor-
men voor een andere planning en uitvoering van het begrijpend leesonderwijs 
in de lagere school en wel in de richting van taakgericht onderwijs. 
Het doel van het onderzoek kan als volgt worden geformuleerd: 
a. de prestaties en de verandering in prestaties vaststellen van leerlingen 
van het vierde leerjaar op vijf ontwikkelde tests voor het begrijpend 
lezen van teksten; 
b. de betrouwbaarheid en validiteit vaststellen van vijf ontwikkelde tests 
voor het begrijpend lezen van teksten; 
c. het effect vaststellen van drie ontwikkelde experimentele programma's 
(leereenheden), die elk afzonderlijk zijn gericht op een betere beheer-
sing van één bepaalde taak op het gebied van het begrijpend lezen van 
teksten; 
d. de realiteitswaarde vaststellen van de onderscheiding van drie taken op 
het gebied van het begrijpend lezen van teksten. 
Opgemerkt moet worden dat het doel genoemd onder (a) van secundair belang 
is. In hoofdstuk IV en V wordt het doel van het onderzoek nader geconcreti-
seerd in de vorm van vraagstellingen en hypothesen. 
1.3. Overzicht van het rapport 
Dit rapport bevat in totaal zes hoofdstukken. In hoofdstuk I wordt een 
beschrijving gegeven van de voorafgaande onderzoeken en van de aanleiding 
en het doel van het onderhavige onderzoek. 
Hoofdstuk. II bevat onder meer het resultaat van de literatuurstudie die 
in verband met de selectie van de leestaken werd verricht. Na een inleiding 
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over enkele typen leesmodellen, worden twee benaderingen van het begrijpend 
leesproces aan de orde gesteld evenals de problematiek, van inferenties en in-
ferentieprocessen. Hierna volgt een beschrijving van de selectie en specifi-
catie van de leestaken. 
Hoofdstuk III bevat het resultaat van de literatuurstudie die in verband 
met de drie belangrijkste onderzoeksvragen werd uitgevoerd. Eerst wordt aan-
dacht besteed aan programma's (curricula) van begrijpend lezen en aan onder-
zoek naar het effect van strategieën en experimentele programma's. Daarna 
volgt een beschrijving van de vaardigheden die een aantal auteurs aan be-
grijpend lezen onderscheiden en een overzicht van onderzoek met betrekking 
tot vaardigheden op het gebied van begrijpend lezen. Tenslotte geven we een 
beschrijving van de verschillende methoden voor het meten van begrijpend le-
zen en besteden we aandacht aan de twee typen tests die hier centraal staan 
en aan onderzoek dat in verband met deze tests van belang is. 
Hoofdstuk IV heeft betrekking op de opzet en de methode van het onder-
zoek. Na de formulering van de vraagstellingen van het descriptief en expe-
rimenteel gedeelte van het onderzoek volgt de onderzoeksopzet en wordt een 
beschrijving gegeven van de ontwikkeling van de tests en de programma's. 
Daarna komt de selectie van de scholen aan de orde evenals een vergelijking 
van de experimentele scholen en controlescholen wat betreft het leesonder-
wijs. Tenslotte wordt een beschrijving gegeven van de dataverzameling en 
van de wijze waarop het experiment is voorbereid en uitgevoerd. 
Hoofdstuk V heeft betrekking op de analyse van de gegevens en de resul-
taten van het onderzoek. In het eerste gedeelte van dit hoofdstuk worden de 
vraagstellingen c.q. verwachtingen van het descriptieve gedeelte van het 
onderzoek nader gepreciseerd en successievelijk beantwoord of getoetst. In 
het tweede deel van dit hoofdstuk worden eerst de hypothesen van het expe-
rimentele gedeelte van het onderzoek geformuleerd. Daarna volgt een be-
schrijving van de analyse van de data. Tenslotte worden de belangrijkste 
conclusies geformuleerd. 
In Hoofdstuk VI worden eerst de belangrijkste resultaten van het onder-
zoek in het kort vermeld en waar nodig van commentaar voorzien. Daarna vol-
gen enkele beperkingen van het onderzoek. Tot slot worden suggesties gege-
ven voor verder onderzoek. 
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HOOFDSTUK II: BEGRIJPEND LEZEN 
Dit hoofdstuk bevat onder meer het resultaat van een literatuurstudie 
die in het begin van het onderhavige onderzoek is uitgevoerd met het doel 
inferentiële leestaken te selecteren op basis van een theorie van begrij-
pend lezen en van inferentieprocessen. Na een inleiding die handelt over 
enkele typen leesmodellen, worden in par. 2.2. twee belangrijke benaderin-
gen van het proces van begrijpend lezen aan de orde gesteld. Bij elke bena-
dering wordt nagegaan in hoeverre deze als basis kan dienen voor de selec-
tie van de leestaken. Daarna volgt in par. 2.3. een beknopt overzicht van 
de problematiek van inferenties en inferentieprocessen met als conclusie 
dat een algemene theorie over inferentieprocessen vooralsnog ontbreekt. In 
par. 2.4. wordt een beschrijving gegeven van de selectie en specificatie 
van de leestaken. Deze paragraaf bevat tevens de belangrijkste resultaten 
van de literatuurstudie die in verband met de specificatie van de taken 
werd uitgevoerd. 
2.1. Inleiding 
De laatste tien jaar wordt in de literatuur over lezen vrij veel aandacht 
besteed aan theorieën en modellen van het leesproces. In 1970 verscheen de 
eerste uitgave van "Theoretical models and processes of reading" onder 
redactie van Singer en Ruddell. Eén jaar later verscheen een uitvoerig rap-
port met als titel "The literature of research in reading with emphasis on 
models" (Davis, 1971). Dit rapport was een van de laatste publicaties van 
het groots opgezette en niet voltooide "Targeted research and development 
program in reading". In 1972 presenteerde Geyer op basis van dit project 
een overzicht van 48 modellen van het leesproces en daarmee verwante pro-
cessen, die volgens hem van belang konden zijn voor verder onderzoek. In 
1975 besteedden Gibson en Levin de nodige, kritische aandacht aan twee ty-
pen leesmodellen nl. informatïetheoretische en psycholinguïstische model-
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len. Uitgaande van het idee dat er veel soorten leesprocessen zijn, verwer-
pen zij de mogelijkheid om één model voor hét leesproces te ontwikkelen. In 
een overzichtsartikel van 1978 besteedden Calfee en Drum - gedeeltelijk als 
reactie op de publicatie van Gibson en Levin (1975) - veel aandacht aan de 
problematiek van modellen van het leesproces en van het leesleerproces. Vol-
gens hen kunnen de huidige leesmodellen en -theorieën in drie categorieën 
worden verdeeld nl. bottom-up modellen, top-down modellen en combinaties 
van beide benaderingen. 
Een prototype van een bottom-up model heeft Gough (1972) ontwikkeld. In 
dit model wordt het leesproces opgevat als een geordende reeks van trans-
formaties die strikt sequentieel verlopen. Stap voor stap wordt overgegaan 
van het ene niveau van analyse naar het volgende, hogere niveau. Een lager 
niveau van analyse kan wel invloed hebben op een direct daarop volgend ni-
veau, maar omgekeerd kunnen hogere niveaus geen invloed uitoefenen op de 
analyse van lagere niveaus. Volgens Gough verloopt het leesproces van let-
ter naar letter, van woord naar woord en van woordgroep naar woordgroep. 
Dit serieel model van lezen, dat geen interactie toestaat van hogere-orde 
processen met lagere-orde processen, is door verschillende onderzoekers 
als Brewer (1972), Gibson en Levin (1975), McConkie en Rayner (1976) en 
Calfee en Drum (1978) bekritiseerd. Rumelhart (1977a) verwerpt het model 
van Gough evenals het model van LaBerge en Samuels (1974), dat ook als een 
bottom-up model kan worden opgevat. Volgens Rumelhart kan een bottom-up 
model geen voldoende verklaring geven voor het feit dat de perceptie van 
letters vaak wordt beïnvloed door de context waarin de letters verschijnen. 
Evenmin kan een dergelijk model een voldoende verklaring geven voor het 
feit, dat de perceptie van woorden vaak wordt beïnvloed door de semantische 
context en dat de betekenis van een woord of van een zin vaak afhankelijk 
is van de andere woorden of van de andere zinnen. 
Goodman (1976) typeert de opvatting van Gough als "the end of the nose 
view" (pag. 503). Volgens hem is lezen een psycholinguistisch proces, een 
wisselwerking tussen gedachte en taal. Het is een proces van voorspellen, 
selecteren en toetsen, met andere woorden een "psycholinguistic guessing 
game". Op basis van voorafgaande informatie en reeds verworven kennis voor-
spelt de geoefende lezer wat zal volgen en selecteert hij juist voldoende 
informatie om zijn voorspelling te toetsen. Lezen is volgens Goodman (1970; 
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1973; 1976) een reconstructieproces waarbij de geoefende lezer verwachtin-
gen ontwikkelt en deze toetst door minimaal gebruik te maken van grafische 
aanwijzingen. Een dergelijk model van lezen, dat de kennis en de verwachtin-
gen van de lezer centraal stelt, is een prototype van een top-down model. 
Gibson en Levin (1975), McConkie en Rayner (1976) en Calfee en Drum (1978) 
wijzen een dergelijk model van de hand. Volgene Gibson en Levin (1975) is 
het model van Goodman niet specifiek genoeg en geeft het op een aantal be-
langrijke vragen geen duidelijk antwoord. Volgens McConkie en Rayner (1976) 
wordt in dit model niet duidelijk gemaakt waarover de lezer voorspellingen 
doet en hoe hij deze toetst. De veronderstelling als zou het Engels proza 
voldoende redundant zijn om het volgende woord te voorspellen, wijzen zij 
van de hand, evenals de veronderstelling dat het eenvoudiger is om een hy-
pothese te ontwikkelen over de grafische input dan gewoon te kijken naar 
wat er staat (vgl. Reitsma, 1979). 
Terwijl een bottom-up model een sterk accent legt op de analyse van vi-
suele informatie, gaat een top-down model uit van de veronderstelling dat 
hogere cognitieve processen het leesproces en dus ook de analyse van de vi-
suele informatie in sterke mate beïnvloeden en sturen (vgl. Stanovich, 
1980). Een derde categorie van leesmodellen gaat noch van een strikte bot-
tom-up benadering, noch van een strikte top-down benadering uit. Een goed 
voorbeeld uit deze categorie, dat niet als een integratie van de beide an-
dere benaderingen mag worden opgevat, is het model van Rumelhart (1977a). 
Volgens Rumelhart is het leesproces een perceptueel-cognitief proces, waar-
bij tegelijkertijd gebruik wordt gemaakt van sensorische, orthografische, 
lexicale, syntactische en semantische informatie. Een dergelijk interactie-
model verschilt niet alleen van een bottom-up model maar ook van een top-
down model. In een top-down model sturen de hogere-orde processen (de pro-
cessen van begrijpen) de lagere orde-processen (de decodeerprocessen), ter-
wijl in een interactiemodel de hogere orde-processen de alternatieven van 
de lagere orde-processen inperken, maar ook zelf worden ingeperkt door de 
lagere orde-processen. In de volgende paragraaf worden twee benaderingen 
van begrijpend lezen aan de orde gesteld, die allebei tot de derde catego-
rie moeten worden gerekend. 
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2.2. Tuée benaderingen van begrijpend lezen 
Uit de voorgaande paragraaf blijkt dat de twee contrasterende modellen 
verschillende aspecten van het leesproces benadrukken. Terwijl het model 
van Gough een sterk accent legt op het decodeerproces i.e. woordherkenning, 
staat in het model van Goodman het begrijpen (comprehension) van de tekstu-
ele informatie centraal. Zoals Gibson en Levin (1975) opmerken, is er veel 
meer bekend over processen die een rol spelen bij woordherkenning dan over 
processen die van invloed zijn op het begrijpen van zinnen en teksten. Twee 
redenen worden hiervoor aangevoerd, nl. de moeilijkheid om de eenheden te 
bepalen waarin de semantische informatie verdeeld kan worden én de geringe 
progressie van een theorie over begrijpen. Toch is er de laatste tien jaar 
vooruitgang geboekt op het gebied van begrijpend lezen of ruimer opgevat 
tekstverwerking (vgl. Kintsch, 1974; Winograd, 1977). Vanuit de cognitieve 
psychologie, de linguïstiek en het artificieel intelligentie-onderzoek zijn 
verschillende min of meer uitgewerkte voorstellen of modellen ontwikkeld en 
is een grote verscheidenheid van onderzoek verricht. Hoewel de theorievor-
ming nog in een beginfase verkeert en de experimentatie vaak nog voor ve-
lerlei uitleg vatbaar is, kan men in de zich snel uitbreidende literatuur 
enkele lijnen ontdekken. In het volgende zullen wo twee verschillende bena-
deringen van het begrijpend leesproces in het kort behandelen en nagaan in 
hoeverre deze benaderingen als basis kunnen dienen voor de selectie van de 
inferentiële leestaken. 
Alvorens de beide benaderingen aan de orde te stellen, besteden we eerst 
enige aandacht aan het theoretisch begrip "begrijpend lezen", zoals dat 
door verschillende auteurs wordt gedefinieerd. De term "begrijpend lezen" 
is een pleonasme voor degene die het begrijpen als de kern van het lees-
proces beschouwt. Omdat in het verleden het leesproces vaak werd beperkt 
tot de reconstructie van de klankvorm van een woord op basis van zijn gra-
fische weergave (vgl. Elkonin, 1963; Harris, 1969), is de term "reading 
comprehension" of begrijpend lezen in de Amerikaanse en Nederlandse lite-
ratuur geïntroduceerd en gangbaar geworden. 
In een artikel van 1917 getiteld ''Reading as reasoning: a study of mis-
takes in paragraph reading" omschrijft Thorndike het begrijpen van een 
korte tekst als een denkproces, waarbij informatie wordt geselecteerd, af-
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geleid en met elkaar gerelateerd. "Understanding a paragraph is like solving 
a problem in mathematics. It consists in selecting the right elements of the 
situation and putting them together in the right relations, and also with 
the right amount of weight or influence or force for each" (1971, pag. 431). 
Volgens Thomdike moet het onderwijs veel meer aandacht besteden aan het be-
grijpend lezen in de vorm van stillezen, dan aan het technisch hardop lezen. 
Deze gedachte vinden we eerder bij Huey (1908) en later in ons land bij Van 
Veen (1929) en Van der Hoeve, Kohnstamm en Van Veen (1933). 
Volgens Carroll (1972) kan het begrijpen van gesproken en geschreven taal 
worden beschouwd als een proces dat uit minstens twee fasen bestaat nl. het 
begrijpen van de linguïstische informatie en het relateren van deze informa-
tie aan een bredere context. Carroll pleit er voor beide fasen zo goed moge-
lijk van elkaar te onderscheiden en te onderzoeken. 
Trabasso (1972) is van mening dat het begrijpen van gesproken en geschre-
ven taal een reeks van psychische processen omvat. Deze processen bestaan 
uit een serie mentale operaties die de linguïstische informatie verwerken. 
Volgens hem zijn bij het begrijpen van zinnen twee operaties van belang nl. 
de encodering van de informatie in interne representaties en de vergelij-
king van deze representaties (bijvoorbeeld de representatie van een zin met 
een afbeelding). 
Bransford en McCarrell (1974) karakteriseren het begrijpen van gesproken 
en geschreven taal als "the grasping of relations" (pag. 200). Volgens deze 
onderzoekers is het begrijpen van talige informatie afhankelijk van de cog-
nitieve bekwaamheid van de luisteraar of lezer om kennis te activeren die 
hem of haar in staat stelt de juiste verbanden te leggen (vgl. Harris, 
1979). 
Clark (1977) beschouwt het begrijpen van gesproken of geschreven taal 
als een probleemoplossend proces, waarbij de luisteraar of lezer één of 
meer strategieën toepast om de boodschap van de spreker of schrijver te re-
lateren aan de informatie waarover hij beschikt (vgl. Olshavsky, 1976-1977). 
In Deelrapport 3 (Aamoutse et al., 1977) hebben wij het begrijpen geka-
rakteriseerd als een proces dat relationeel van aard is en noodzakelijker-
wijs gebonden aan het referentie- en interpretatiekader van de luisteraar 
of lezer. Begrijpend lezen omschrijven we als een proces waarbij de lezer 
de nieuwe informatie relateert aan de bestaande kennisstructuur. 
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Bol (1978) typeert het begrijpend lezen als een creatieve bezigheid met 
een sterk probleemoplossend karakter. "Begrijpend lezen kan worden gezien 
als een complexe vaardigheid berustend op een systeem van door oefening 
onderling gecoördineerde deelvaardigheden, die een rol spelen bij het ge-
bruiken en toepassen van kennis in het kader van leestaken" (pag. 203). 
Van Oostendorp en Den Uyl (1980) omschrijven het begrijpen van een (ge-
lezen) tekst als het construeren van een interne representatie van een 
tekst. Volgens deze onderzoekers moet de representatie van een tekst vol-
doende hecht en rijk zijn, wil er sprake zijn van een juist begrip van de 
tekst. 
Uit de bovenstaande opsomming van een aantal definities blijkt dat het 
begrijpend leesproces in vrij globale termen wordt omschreven en dat liet 
merendeel van de auteurs begrijpend lezen opvat als een actief proces waar-
bij de juiste relaties moeten worden opgespoord. 
We zullen nu twee benaderingen van het begrijpend leesproces in het kort 
aan de orde stellen nl. de "text based" benadering van Kintsch en Van Dijk 
(1978) en de schemabenadering van onder anderen Rumelhart en Norman (1978) 
en Anderson (1978). De eerste benadering vindt haar vertrekpunt in de tekst 
of de semantische structuur van de tekst en veronderstelt dat het begrijpend 
leesproces primair gestuurd wordt vanuit de tekst (vgl. Winograd, 1977). De 
tweede benadering richt zich primair op de cognitieve processen die bij de 
tekstverwerking een rol spelen en veronderstelt dat de aanwezige kennis-
structuur met name schemata hierbij een bepalende factor is. Opgemerkt moet 
worden dat beide benaderingen elkaar niet uitsluiten, maar wellicht aanvul-
len (vgl. Kok, Boonman & Beukhof, 1980). 
2.2.1. Het model van Kintsch en Van Dijk 
Volgens Kintsch en Van Dijk (1978) kan de semantische structuur van een 
tekst op twee niveaus worden beschreven nl. op het niveau van de micro-
structuur en op het niveau van de macrostructuur. De microstructuur vormt 
de structuur van de afzonderlijke proposities en hun relaties. De macro-
structuur is meer globaal van aard. In het volgende zullen we eerst aan-
dacht besteden aan deze beide structuren evenals aan de schematische 
structuren van teksten. Daarna komt het model van "text comprehension" aan 
de orde. 
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Volgens Kintsch (1974; 1977a en 1977b) kan de betekenis van een tekst op 
het microniveau worden gerepresenteerd door middel van een tekstbasis (text 
base). Een tekstbasis is een geordende lijst of sequentie van proposities, 
die zijn samengesteld uit concepten. Elke propositie bevat een relationeel 
concept of predicaat en een of meer argumenten, die bestaan uit concepten 
of andere proposities. Een relationeel concept specificeert een relatie tus-
sen de argumenten en wordt in een tekst meestal gerealiseerd door werkwoor-
den, bijvoeglijke naamwoorden, bijwoorden en verbindingswoorden. De argu-
menten van een propositie vervullen verschillende semantische functies zo-
als die van agens, object en doel. Een tekstbasis is een coherente, ge-
structureerde eenheid. Een van de criteria voor de semantische coherentie 
van een tekstbasis (en van een tekst) is volgens Kintsch en Van Dijk (1978) 
de referentiële coherentie. Deze lineaire vorm van coherentie komt overeen 
met de herhaling of overlap van argumenten tussen proposities. Twee propo-
sities van een tekstbasis kunnen met elkaar worden verbonden doordat in 
beide een zelfde argument voorkomt. Hoewel de referentiële coherentie een 
belangrijk criterium is voor de coherentie van een tekstbasis is zij lin-
guïstisch gezien niet noodzakelijk noch voldoende. De proposities van een 
tekstbasis kunnen niet alleen referentiëel met elkaar zijn verbonden, maar 
ook intentioneel of conceptueel. Een tekstbasis kan nl. ook coherent zijn 
omdat elke propositie is gerelateerd aan het onderwerp (topic) of thema 
van een tekst (Van Dijk, 1977). Met deze notie van het onderwerp van een 
tekst zijn we gekomen aan het tweede niveau nl. de macrostructuur van een 
tekst. 
De macrostructuur is een representatie van de betekenis van een tekst 
op een meer globaal niveau. Evenals de microstructuur wordt de macrostruc-
tuur van een tekst beschreven in termen van proposities en sequenties van 
proposities en vormt zij een coherent, gestructureerd geheel. De macro-
structuur wordt afgeleid van de tekstbasis of microstructuur en represen-
teert met de macroproposities de kern van de tekstbasis. De betekenis van 
de tekst als geheel blijft hierbij echter intact. De relatie van de macro-
structuur tot de microstructuur heeft betrekking op noties als belangrijk-
heid of relevantie; "the macro-interpretation defines the most important 
or essential object or event denoted by a sequence of propositions" (Van 
Dijk, 1977, pag. 8). 
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Van Dijk (1977; 1978) heeft een aantal semantische regels ontwikkeld om 
de proposities van een tekstbasis om te zetten in een reeks macroproposi-
ties. Deze zogenaamde macroregels reduceren en organiseren de meer gedetail-
leerde informatie van de microstructuur van een tekst en kunnen eventueel 
ook op sequenties van macroproposities worden uitgevoerd. (Dit laatste be-
tekent dat er verschillende niveaus van macrostructuren mogelijk zijn). De 
belangrijkste beperking van de macroregels bestaat hierin dat geen proposi-
tie mag worden weggelaten die conditioneel is voor de interpretatie van een 
volgende propositie. Van Dijk (1978) onderscheidt de volgende macroregels: 
a. Weglating. 
Deze regel houdt in dat elke propositie die noch direct noch indirect 
van belang is voor de interpretatie van een volgende propositie kan wor-
den weggelaten. 
b. Generalisatie. 
Deze regel betekent dat iedere sequentie van proposities, waarin concep-
ten voorkomen die door een gemeenschappelijk superconcept worden omvat, 
door een propositie met dit superconcept wordt vervangen. 
c. Constructie. 
Deze regel houdt in dat iedere sequentie van proposities die normale 
voorwaarden, componenten of gevolgen van een globaal feit aanduiden, 
wordt vervangen door een propositie die dit globale feit aanduidt. 
De vorming van een coherente macrostructuur van een tekst veronderstelt 
evenals de realisering van een coherente microstructuur, de nodige algemene 
en contextuele kennis. 
Naast de bovengenoemde semantische structuren van teksten onderscheiden 
Kintsch en Van Dijk (1978) ook nog schematische structuren. Met deze term 
duiden zij de conventionele globale structuur aan die aan bepaalde tekst-
typen ten grondslag ligt. Voorbeelden van schematische structuren zijn de 
structuur van een verhaal (narrative), de structuur van een argumentatie 
en de structuur van een empirisch onderzoeksverslag. De schematische struc-
tuur (of superstructuur) van een verhaal bestaat volgens Van Dijk (1978) 
uit categorieën als plot, episode, setting, belevenis, complicatie en op-
lossing. Uit onderzoek van Kintsch (1977a) en Rumelhart (1977b) blijkt dat 
kennis van schematische structuren een factor is die bij de verwerking en 
productie van tekstuele informatie een rol speelt. Een lezer die een ver-
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haal leest, verwacht bijvoorbeeld de episodische structuur die kenmerkend is 
voor verhalen. Bovendien kunnen schematische structuren een belangrijke con-
trole-functie vervullen bij het onderzoek naar het proces van begrijpend 
lezen. 
In hun model voor "text comprehension" gaan Kintsch en Van Dijk (1978) 
van de veronderstelling uit, dat het begrijpend lezen van teksten een con-
structief proces is waarbij een coherent geheel van proposities en macro-
proposities wordt gevormd. Volgens hen verloopt het begrijpend leesproces 
van teksten in cycli. Tijdens één cyclus worden de proposities van één zin 
of woordgroep verwerkt. Gedurende zo'n cyclus worden bepaalde proposities 
geselecteerd, in de buffer van het korte termijn geheugen vastgehouden om 
vervolgens met bepaalde proposities van de volgende cyclus te worden ver-
bonden. Als er in het korte termijn geheugen een verbinding wordt aange-
bracht tussen een van de nieuwe proposities en die welke in de buffer wor-
den vastgehouden, met andere woorden als er een overlap van argumenten be-
staat tussen de inputproposities en de proposities in de korte termijn 
buffer, dan wordt de input geaccepteerd als coherent met de voorgaande in-
formatie en verloopt het leesproces vrijwel automatisch. Wanneer er echter 
geen verbinding kan worden aangebracht, dan moet een zoekproces naar alle 
reeds verwerkte proposities worden gestart. "In reading comprehension, the 
search includes all previous propositions because even those propositions 
not available from long-term memory can be located by re-reading the text 
itself" (Kintsch & Van Dijk, 1978, pag. 368). Pas wanneer dit zoeken geen 
succes heeft, wordt een inferentieproces geïnitieerd waarbij één of meer 
proposities aan de tekstbasis worden toegevoegd om een verbinding tussen 
de inputproposities en de reeds verwerkte proposities tot stand te brengen. 
Volgens Kintsch en Van Dijk (1978) worden bij het zoek- en inferentiepro-
ces de "resources" van de lezer relatief zwaar belast. 
Een belangrijke vraag is uiteraard welke proposities tijdens een cyclus 
worden verbonden. Kintsch en Van Dijk (1978) beantwoorden deze vraag door 
er op te wijzen dat bij een goede selectiestrategie die proposities worden 
gekozen die belangrijk zijn en recent verwerkt. Een propositie die reeds 
met vele andere proposities is verbonden, is volgens hen waarschijnlijk 
meer relevant dan een propositie die tot dan toe geen belangrijke rol heeft 
gespeeld. Dit betekent in concreto dat proposities die behoren tot de ho-
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gère niveaus van de tekstbasishiërarchie bij voorkeur voor selectie in aan-
merking komen. Deze proposities worden ook beter onthouden dan proposities 
van een lager niveau. Volgens Kintsch en Van Dijk (1978) is dat te verkla-
ren door het frequenter verwerken - via de opname in de buffer van het kor-
te termijn geheugen - van de "hogere" proposities, waardoor de reproductie-
waarschijnlijkheid toeneemt. 
Het model zoals tot nu toe beschreven, heeft betrekking op de vorming 
van een coherent geheel van microproposities. Dit netwerk van proposities 
kan als een "graph" worden weergegeven. Van elke cyclus en van alle cycli 
samen kan een "graph" worden geconstrueerd. Binnen deze zogenaamde "cohe-
rence graphs" kunnen verschillende niveaus van proposities worden onder-
scheiden. 
Tegelijk met de vorming van een coherente tekstbasis of microstructuur 
vinden er processen plaats waarbij macroproposities worden gevormd. De 
buffer van het korte termijn geheugen moet deze macroproposities vasthou-
den zodat er een coherente macrostructuur van de gehele tekst kan ontstaan. 
De zogenaamde macro-operatoren zetten de proposities van een tekstbasis 
om in een reeks macroproposities die de kern van een tekst representeren. 
"They do so by deleting or generalizing all propositions that are either 
irrelevant or redundant and by constructing new inferred propositions" 
(Kintsch & Van Dijk, 1978, pag. 372). De macro-operatoren werken probabi-
listisch en cyclisch en worden gestuurd door de doelen van de lezer. Deze 
doelen bepalen uiteindelijk welke microproposities, generalisaties of con-
structies van microproposities relevant zijn en worden opgenomen in de ma-
crostructuur van een tekst. In het model worden deze leesdoelen aangeduid 
met de term "schema". 
Volgens Kintsch en Van Dijk (1978) zijn de macroprocessen alleen voor-
spelbaar wanneer het schema expliciet kan worden gemaakt. Twee situaties 
voldoen volgens hen aan deze eis nl. de situatie waarbij een tekst met een 
duidelijke schematische structuur wordt aangeboden en de situatie waarbij 
een lezer een duidelijk doel voor ogen heeft. In beide situaties werkt het 
schema top-down. Dit betekent overigens niet dat het model een top-down 
model is (Kintsch, 1977a). Zoals we gezien hebben wordt de lineaire samen-
hang via de invoer van een sequentie van proposities bottom-up tot stand 
gebracht. De macrostructuur wordt deels bepaald door de bottom-up verkre-
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gen referentiële coherentie en deels door het top-down werkende schema. 
Het model van Kintsch en Van Dijk (1978) heeft niet alleen betrekking op 
het begrijpend lezen van teksten maar ook op de productie van teksten. Vol-
gens de ontwerpers is dit productieproces gedeeltelijk reproductief en ge-
deeltelijk constructief. In een herinneringsprotocol of een samenvatting kan 
men onder andere proposities uit de micro- en macrostructuur verwachten (re-
producties), proposities die zijn afgeleid uit andere proposities (recon-
structies) en proposities over bijvoorbeeld de inhoud van de tekst, inclu-
sief commentaar (meta-uitspraken). 
Het testen van het bovengeschetste model is mogelijk door de herinne-
ringsfrequenties van de verschillende proposities te bepalen. Daarbij kan 
het best passende model gevonden worden door de drie parameters ni. η (maxi­
mum input per cyclus), s (capaciteit van de korte termijn buffer) en ρ (re-
productiewaarschijnlijkheid) te variëren. Met name is η afhankelijk van de 
kennis die de lezer heeft over het onderwerp van de tekst. Ook s en ρ zijn 
gedeeltelijk afhankelijk van de bekendheid van de lezer met het onderwerp. 
Het boven beschreven model gaat uit van enkele veronderstellingen en is 
gedeeltelijk gebaseerd op resultaten van empirisch onderzoek. Het veronder­
stelt dat er een representatie van de tekst in het geheugen wordt opgeslagen 
die episodisch van aard is, d.w.z. aan de context van het lezen van die 
tekst gebonden. Bovendien veronderstelt het model dat de verbindingen tussen 
proposities in het korte termijn geheugen tot stand komen en dat dit geheu­
gen slechts een beperkt aantal proposities tegelijk kan verwerken (vgl. Van 
Oostendorp & Den Uyl, 1980). Wat betreft de empirische fundering kan onder 
andere worden gewezen op het onderzoek van Kintsch et al. (1975) dat aanwij­
zingen bevat dat referentiële coherentie of overlap van argumenten een rol 
speelt bij de vorming van een coherente tekstbasis. Verder kan gewezen wor-
den op de experimenten van Kintsch (1974) waarin deze probeert aan te tonen 
dat het proces van begrijpen evenals het herinneringsproces een actief pro-
ces is waarbij informatie wordt geselecteerd en geordend (vgl. Thomassen & 
Kempen, 1976). Uit onderzoek van Kintsch (1977a) blijkt dat kennis van de 
schematische structuur van een tekst een rol speelt bij de verwerking van 
informatie. Wat betreft de vraag of bij het lezen van langere teksten inder-
daad sprake is van macroprocessen kan worden verwezen naar onderzoek van on-
der anderen Kintsch en Van Dijk (1978). 
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Het zou te ver voeren om de bovengenoemde onderzoeken hier te bespreken. 
Een uitzondering willen we maken voor het laatstgenoemde onderzoek, waarin 
het model wordt toegepast op een paragraaf van een psychologisch onderzoeks-
rapport. In dit experiment kregen volwassen proefpersonen het betreffende 
rapport van 1300 woorden te lezen met daarna de opdracht hiervan een herin-
neringsprotocol en een samenvatting te maken. Andere proefpersonen kregen 
deze opdracht na één maand en drie maanden. Uit de analyse van de data van 
de eerste paragraaf bleek dat bij onmiddellijke herinnering het aantal re-
producties drie maal zo groot was als het aantal reconstructies, terwijl na 
drie maanden bijna evenveel reproducties als reconstructies voorkwamen. Bij 
onmiddellijke herinnering was het aantal macroproposities vier maal zo groot 
als het aantal microproposities; deze ratio nam met de tijd toe zodat na 
drie maanden de herinneringsprotocollen in dit opzicht sterk op samenvattin-
gen leken. Wat betreft de samenvattingen kwam ongeveer hetzelfde beeld naar 
voren, hoewel minder geprononceerd. Het percentage reproducties daalde over 
de tijd gezien slechts weinig (van 72% naar 61%). De meeste reproducties be-
stonden, zoals voorspeld, uit macroproposities; de waarschijnlijkheid dat 
een macropropositie in de samenvatting voorkwam was 12 maal groter dan een 
micropropositie. Uit dit onderzoek blijkt dat bij het lezen van langere tek-
sten macroprocessen plaatsvinden. Kintsch en Van Dijk (1978) noemen de ge-
vonden data bemoedigend en voegen er aan toe dat verder onderzoek en een 
verdere uitbreiding van hun model noodzakelijk is. 
Het model kent een aantal beperkingen die door de ontwerpers zelf gedeel-
telijk ook worden onderkend. Zo gaat het model uit van semantische represen-
taties zonder dat een "parser" wordt aangegeven die de zinnen van een tekst 
omzet in semantische representaties. Bovendien geeft het model niet aan hoe 
inferenties op basis van algemene kennis plaatsvinden. Het model geeft wel 
aan dát inferenties plaatsvinden en welke beperkte rol ze spelen, maar niet 
hoe het inferentieproces verloopt. Een andere beperking is dat het model al-
leen toepasbaar is op die situatie waarbij sprake is van een schema. Dit be-
tekent vaak een beperking tot teksten met een duidelijke schematische 
structuur. Verder wordt niet duidelijk gemaakt hoe het begrijpend leesproces 
door het schema wordt gereguleerd, met andere woorden hoe het toetsingsme-
chanisme in feite werkt. Zoals we reeds opmerkten, geeft het model van 
Kintsch en Van Dijk weinig informatie omtrent inferenties en inferentiepro-
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cessen. Dit betekent in feite dat het model voor het onderhavige onderzoek 
niet als basis kan dienen voor de selectie van inferentiële leestaken. Uit 
het model kunnen wel enkele inferentiële taken worden afgeleid die onder an-
dere een rol spelen bij de vorming van de macrostructuur van een tekst. Zo 
kan bij de vorming van constructies en reconstructies en bij het maken van 
generalisaties sprake zijn van het afleiden van informatie. Uit het vervolg 
zal blijken dat een van de geselecteerde taken betrekking heeft op het maken 
van generalisaties die niet in de tekst voorkomen. 
2.2.2. De sohematheorie van Rumelhart e.g. 
Zoals reeds eerder vermeld, is de schematheorie van onder anderen Rumel-
hart en Norman (1978) en Anderson (1978) meer gericht op de cognitieve pro-
cessen die tijdens de productie en verwerking van een tekst (discourse) 
plaatsvinden en minder op de semantische structuur van een tekst. Veronder-
steld wordt dat de kennis waarover iemand beschikt een belangrijke factor 
is bij het begrijpen en onthouden van teksten. Volgens deze theorie worden 
bij het lezen van een tekst bepaalde georganiseerde kenniseenheden in het 
geheugen geactiveerd en wordt de informatie van een tekst verwerkt door de-
ze te koppelen aan de betreffende kenniseenheden. In het volgende zullen we 
dit idee uitwerken door eerst aandacht te besteden aan het begrip "schema" 
en de rol die schema's of schemata vervullen bij het begrijpen van teksten. 
Daarna zullen we een aantal onderzoeken bespreken. Tot slot volgen enkele 
kritische opmerkingen en een antwoord op de vraag in hoeverre de schemathe-
orie als basis kan dienen voor de selectie van inferentiële leestaken. 
Volgens Rumelhart en Norman (1978) bevat het menselijk geheugen twee 
soorten kennis nl. kennis die gebonden is aan een bepaalde specifieke situ-
atie (bijvoorbeeld de herinnering van een etentje in een restaurant) en ken-
nis die meer algemeen is waarbij geabstraheerd is van de kennis van speci-
fieke situaties naar een klasse van situaties (bijvoorbeeld kennis omtrent 
eten in een restaurant). Deze algemene kennis, die van toepassing is op een 
grote klasse van situaties, is in het geheugen opgeslagen in de vorm van ge-
organiseerde kenniseenheden of schemata. Schemata zijn volgens Rumelhart en 
Norman (1978) actieve, geïnterrelateerde kennisstructuren, die betrokken 
zijn bij het begrijpen van inkomende informatie en die de uitvoering van 
verwerkingsprocessen sturen. 
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Rumelhart en Ortony (1977) noemen een aantal kenmerken van schemata die 
volgens hen essentieel zijn. Een van de belangrijkste kenmerken is dat sche-
mata generieke concepten representeren, die variëren in niveaus van abstrac-
tie. Een schema geeft generieke, algemene kennis weer, dat wil zeggen het 
representeert wat algemeen als waar wordt aangenomen voor objecten, situa-
ties, gebeurtenissen, sequenties van gebeurtenissen, acties en sequenties 
van acties. Rumelhart en Ortony (1977) geven voorbeelden van eenvoudige, 
minder complexe schemata zoals het schema voor "geven" en "breken" en voor-
beelden van meer complexe schemata zoals het schema voor "gezicht" en "op-
lossen van problemen". Volgens Rumelhart en Ortony (1977) bestaat het mense-
lijk geheugen uit talloze informatiepakketten of schemata, die naar elkaar 
verwijzen. Zulke pakketten of schemata representeren volgens hen kennis op 
alle niveaus van abstractie "ranging from basic perceptual elements, such 
as the configuration of lines which form a square, to abstract conceptual 
levels which allow us to give cogent summaries of sequences of events occu-
ring over substantial periods of time" (pag. 110). 
Een ander kenmerk van schemata is al vermeld ni. dat schemata kennis re-
presenteren die geassocieerd is met concepten en niet met woorden. Rumelhart 
en Ortony (1977) benadrukken dat schemata geen linguïstische entiteiten zijn 
maar abstracte, symbolische representaties van kennis. 
Een volgend kenmerk van schemata bestaat hierin dat ze elkaar kunnen in-
sluiten. Een schema is een abstracte kennisstructuur, die bestaat uit een 
aantal componenten, elementen of constituenten, die zelf weer schemata zijn. 
De schemata die ingebed zijn in een dominant schema worden subschemata ge-
noemd. Zo bevat het gezicht-schema een aantal subschemata als ogen, oren, 
mond en dergelijke. De inhoud van zo'n schema wordt gevormd door de specifi-
catie van de normale constituerende delen, de subschemata, en de specifica-
tie van de relaties die normaal tussen deze delen bestaan. Oog is een sub-
schema van het geζicht-schema, terwijl pupil een subschema is van het oog­
schema. Op deze wijze kan een hele hiërarchie van schemata en subschemata 
worden opgebouwd. Een voordeel van "embedded" schemata is dat een situatie 
of object begrepen kan worden in termen van belangrijke constituenten zonder 
noodzakelijke verwijzing naar de interne structuur van de constituenten 
zelf. Van de andere kant is de mogelijkheid aanwezig dat in een bepaalde si-
tuatie de interne structuur van een subschema kan worden geactiveerd. 
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Een vierde kenmerk van schemata is dat ze variabelen bevatten. Variabelen 
verwijzen naar algemene klassen van concepten die bij het bepalen van de im-
plicaties van een schema voor een bepaalde situatie of tekst in de pl.aats 
kunnen komen voor de variabelen. Specifieke informatie wordt in het geheugen 
geëncodeerd wanneer constanten - specifieke waarden of specifieke concep-
ten - in de plaats komen van de variabelen van een schema. Rumelhart en Nor-
man (1978) illustreren het bovenstaande aan de hand van het schema "farm-
ing". Dit schema bevat variabelen als land, personen, gewas, dieren, machi-
nes en dergelijke. Als we nu lezen dat de Janssens een veeteeltbedrijf heb-
ben, dan vervangen we de variabele "personen" voor de Janssens als de groep 
die de rol van boeren in het schema vervullen en de variabele "dieren" voor 
koeien, varkens en dergelijke. In dit voorbeeld worden slechts enkele vari-
abelen van het schema "farming" vervangen of "geïnstantiëerd" door constan-
ten. Andere variabelen blijven ongespecificeerd. Op grond van onze algemene 
kennis van een veeteeltbedrijf kunnen we de andere variabelen geheel of ten 
dele invullen. Deze invulling is niet geheel vrij, maar gebonden aan de re-
stricties van het betreffende schema. In navolging van Minsky (1975) spre-
ken Rumelhart en Norman (1978) van de "default" waarden die bepaalde varia-
belen in een schema kunnen aannemen. Dit zijn waarden die aan bepaalde vari-
abelen kunnen worden toegekend tenzij anders vermeld. Variabelen en hun re-
stricties hebben de volgende functies: (a) ze specificeren de omvang van de 
objecten die de posities van de verschillende variabelen kunnen vullen, (b) 
ze maken het mogelijk om juiste gissingen over mogelijke waarden te maken, 
wanneer specifieke informatie over de variabelen ontbreekt. 
De bovenstaande omschrijving van het begrip "schema" valt niet geheel 
samen met wat Schänk en Abelson (1977) een script en een plan noemen. Een 
script is een bepaald type schema dat betrekking heeft op (de kennis van) 
een min of meer conventioneel patroon dat aan een sequentie van handelingen 
en gebeurtenissen ten grondslag ligt. Het is een "predetermined, stereo-
typed sequence of actions that defines a well-known situation" (Schänk & 
Abelson, 1977, pag. 41). Een plan is een bepaald type schema dat vrij ab-
stract is en bestaat uit "general information about how actors achieve 
goals" (Schänk & Abelson, 1977, pag. 70). 
Anderson (1978) omschrijft een schema als een abstracte kennisstructuur 
die uit een aantal componenten bestaat, die op een bepaalde wijze met el-
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kaar zijn gerelateerd. Elke component bevat volgens hem een "slot" (open 
plaats) of variabele waaraan een bepaalde waarde kan worden toegekend. "A 
schema is an abstract description of a thing or event. It characterizes the 
typical relations among its components and contains a slot or placeholder 
for each component that can be instantiated with particular cases" (Pichert 
& Anderson, 1977, pag. 314). Uit de bovenstaande omschrijving blijkt dat 
Anderson с.s. practisch dezelfde inhoud geven aan het begrip schema als Ru-
melhart c.s. 
Volgens Rumelhart en Ortony (1977), Rumelhart en Norman (1978), Spiro 
(1977) en Anderson (1978) spelen schemata een essentiële rol bij het begrij-
pen en onthouden van (tekstuele) informatie. 
Rumelhart en Ortony (1977) vatten begrijpen op als het selecteren van 
schemata en variabelen die passen bij de informatie die moet worden begrepen 
en het verifiëren o£ deze schemata inderdaad passen. Een schema past bij de 
inkomende informatie als die informatie kan worden geïnterpreteerd als een 
instantie van het concept dat het schema representeert. Een belangrijk ge-
deelte van het begrijpen heeft volgens Rumelhart en Ortony (1977) betrekking 
op het vinden van die schemata die het beste passen bij de inkomende infor-
matie. Als eenmaal een geschikte verzameling van schemata is gevonden voor 
de inkomende informatie, dan worden de verschillende aspecten van de input 
(de constanten) gekoppeld aan de variabelen van de schemata en deze "gein-
stantieerde" schemata vormen dan de interpretatie van de input. Verschillen-
de schemata zullen volgens Rumelhart en Norman (1978) daarbij verschillende 
interpretaties van dezelfde input opleveren en verschillende kenmerken van 
de input zullen meer of minder belangrijk zijn als een functie van die in-
terpretatie. 
Volgens Rumelhart en Ortony (1977) constitueren schemata als het ware een 
soort theorie over die aspecten van de input die begrepen moeten worden. Het 
begrijpen lijkt volgens hen op een onderzoeksproces, waarbij evidentie wordt 
gezocht voor de bevestiging of falsificatie van een theorie. Schemata maken 
het mogelijk om afleidingen (inferenties) te maken en voorspellingen te doen 
omtrent aspecten van de input die nog niet of niet zijn geobserveerd. Als 
iemand bijvoorbeeld een tekst leest over een bezoek aan een dierentuin kan 
hij allerlei informatie afleiden en voorspellen. Als de geactiveerde schema-
ta niet passen bij de input of de context waarbinnen de input wordt gepre-
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senteerd, dan moeten nieuwe schemata worden geselecteerd. Wanneer geen ge-
schikte schemata worden gevonden, dan blijft het begrijpen van de input be-
perkt tot fragmenten van die input (vgl. Brans ford & Johnson, 1973). 
Rumelhart en Norman (1978) veronderstellen dat schemata actieve kennis-
eenheden zijn die de data, die via de zintuigen in het werkgeheugen zijn 
terecht gekomen, onderzoeken op relevantie voor hen. Wanneer een schema re-
levante data opmerkt, probeert het die data in haar structuur te integreren 
en voegt dan nieuwe data aan de reeds gegeven data toe. Andere schemata kun-
nen dan op deze nieuwe data reageren. Schemata worden dus door de data ge-
stuurd in die zin dat ze reageren op voor hen belangrijke data. Van de ande-
re kant activeren schemata zichzelf en geven ze richting aan het proces van 
begrijpen door gebruik te maken van hun interne conceptualisaties om nieuwe 
data toe te voegen. Volgens Rumelhart en Norman (1978) "each schema is data-
driven and provides conceptually guided guidance to others" (pag. A4). In 
hun publicatie van 1977 spreken Rumelhart en Ortony van "bottom-up and top-
down processing" (pag. 128). 
De schematheorie impliceert volgens Anderson (1977) dat er bij het be-
grijpen van een tekst sprake is van een interactie tussen de kenmerken van 
de tekst (en de context) en de kennis van de lezer. "There is the "top-down" 
imposition of schemata...as well as the "bottom-up" thrust of data..." (pag. 
417). Een bepaalde situatie interpreteren betekent volgens Anderson, Spiro 
en Anderson (1977) het vergelijken van de elementen van de situatie met de 
generieke kenmerken van de schematische kennisstructuur. Een boodschap be-
grijpen betekent volgens Anderson (1978) het plaatsen van een zodanige con-
structie op de boodschap dat een coherente formulering ontstaat van haar in-
houd. Een coherente formulering betekent volgens hem een één-op-één relatie 
tussen de "slots" in het schema en de gegevenheden in de boodschap. Pichert 
en Anderson (1977) omschrijven het interpreteren van een boodschap als "mat-
ching the information in the message to the slots in a schema. The informa-
tion entered into the slots is said to be subsumed by the schema1' (pag. 
314). 
In de schematheorie wordt benadrukt dat de kennis waarover iemand be-
schikt een belangrijke factor is bij het begrijpen en onthouden van infor-
matie. Omtrent de juistheid van dit algemene idee bestaat voldoende eviden-
tie. Schänk en Abelson (1977) geven een groot aantal voorbeelden waaruit 
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blijkt dat kennis van de wereld van essentieel belang is bij het begrijpen 
van zinnen en korte teksten. Een bekend voorbeeld is de zin: de agent stak 
zijn hand omhoog en stopte de wagen. Een ander voorbeeld in dit verband is 
het onderzoek van Bransford en Johnson (1973). Zij gaven proefpersonen een 
tekst zonder een duidelijk kader. Eén groep kreeg van tevoren een tekening 
waarin een mogelijke voorstelling van de tekstinhoud gegeven werd. Een an-
dere groep kreeg alleen de tekst. Het resultaat was dat de eerste groep veel 
meer van de tekst begreep en onthield. Bovendien beoordeelde deze groep de 
tekst als gemakkelijk te interpreteren, terwijl de tweede groep de tekst 
juist moeilijk noemde. Het laatste betekent dat, ook al is de betekenis van 
alle woorden en zinnen bekend, dit nog niet voldoende is om de tekstuele in-
formatie te begrijpen. Deze informatie moet ook binnen een bepaald kader ge-
plaatst kunnen worden en dit kader is vaak gebaseerd op kennis van de werke-
lijkheid. Wanneer proefpersonen geen beroep kunnen doen op hun kennis van de 
wereld dan wordt het begrijpen van (tekstuele) informatie blijkbaar in ster-
ke mate bemoeilijkt. 
Volgens de schematheorie varieert de belangrijkheid van een tekstelement 
wanneer lezers er toe worden gestimuleerd om schemata te activeren waarin een 
tekstelement een grote of minder grote rol speelt. Anderson с.s. hebben deze 
hypothese in enkele experimenten getest. 
Anderson, Spiro en Anderson (1977) schreven twee teksten; een tekst over 
eten in een chic restaurant en een tekst over boodschappen doen in een su­
permarkt. Dezelfde achttien items over etenswaren, gekoppeld aan dezelfde 
personen, werden in dezelfde volgorde in de twee teksten genoemd. Voorspeld 
werd dat de proefpersonen die de restaurant-tekst kregen aangeboden de 
items over de etenswaren beter zouden onthouden dan de proefpersonen die de 
tekst over de supermarkt kregen aangeboden. Hierbij werd verondersteld dat 
een restaurantschema een meer precieze structuur voor etenswaren bevat dan 
een supermarktschema. Een tweede voorspelling was dat de proefpersonen die 
de restaurant-tekst kregen aangeboden de items over de etenswaren vaker aan 
de juiste personen zouden toewijzen. Een derde voorspelling was dat de 
proefpersonen die de restaurant-tekst lazen, beter in staat waren de volgorde 
van de items over de etenswaren te onthouden dan de andere proefpersonen. De 
eerste twee voorspellingen werden bevestigd; de derde voorspelling werd in 
één experiment bevestigd en in een ander experiment niet. Op grond van deze 
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resultaten concluderen Anderson, Spiro en Anderson (1977) dat de belangrijk-
heid van tekstelementen wordt bepaald door de schemata die tijdens het lezen 
worden geactiveerd. 
In een onderzoek van Pichert en Anderson (1977) kregen proefpersonen de 
opdracht om twee teksten vanuit verschillende perspectieven - en zo werd 
verondersteld met verschillende schemata - te lezen. Eén tekst ging over een 
huis van een welgestelde familie. Het was een mooi, oud huis met enkele ge-
breken, zoals een lekkend dak, een vochtig souterrain en dergelijke. In het 
huis bevonden zich waardevolle dingen zoals een zeldzame collectie munten, 
een kleurentelevisie en dergelijke. Drie verschillende groepen proefpersonen 
kregen de opdracht om de verschillende tekstelementen naar belangrijkheid te 
scoren vanuit drie verschillende gezichtspunten: het gezichtspunt van een 
inbreker, het gezichtspunt van een huizenkoper en geen aangegeven gezichts-
punt. De voorspelling, dat het gezichtspunt van de lezer bepaalde welke 
tekstelementen belangrijk werden gevonden en welke niet, werd bevestigd. In 
een daarop volgend experiment kregen andere proefpersonen één van de twee 
teksten aangeboden met de opdracht deze vanuit één van de drie gezichtspun-
ten te lezen. Direkt na het lezen en na een week kregen de proefpersonen een 
free-recall tekst. Uit dit experiment bleek dat de tekstelementen die binnen 
een bepaald perspectief belangrijk waren, beter werden onthouden dan de min-
der belangrijke. 
In een onderzoek van Anderson en Pichert (1978) kregen proefpersonen op-
nieuw de tekst over het huis van de welgestelde familie aangeboden met als 
opdracht deze tekst vanuit het perspectief van een huizenkoper en van een 
inbreker te lezen. Hierna kregen alle proefpersonen een free-recall test. 
Vervolgens kreeg de ene helft van de proefpersonen opnieuw een free-recall 
test vanuit hetzelfde perspectief. De andere helft kreeg als opdracht om 
van gezichtspunt te veranderen en zoveel mogelijk informatie op te schrijven 
vanuit het nieuwe gezichtspunt. Uit twee experimenten bleek dat de proefper-
sonen die van gezichtspunt veranderden significant meer informatie reprodu-
ceerden, die belangrijk was in het licht van het tweede perspectief, maar 
onbelangrijk in het licht van het eerste perspectief. Bovendien reproduceer-
den zij minder informatie die onbelangriik was bij het tweede perspectief, 
maar belangrijk bij het eerste perspectief. Volgens Anderson en Pichert 
(1978) tonen deze resultaten aan dat herinneringsprocessen actieve, structu-
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rerende processen zijn waarbij schemata een belangrijke rol spelen. 
De bovengenoemde onderzoeken geven een beeld van het onderzoek dat in het 
kader van de schematheorie wordt uitgevoerd. We zullen nu enkele kritische 
opmerkingen plaatsen en een antwoord geven op de vraag in hoeverre de schema-
theorie als basis kan dienen voor de selectie van inferentiële leestaken. 
De belangrijkste kritische opmerking die ten aanzien van de schematheorie 
of beter gezegd de schematheorieën gemaakt kan worden, heeft betrekking op 
haar geringe uitwerking tot nu toe. Een gedetailleerde kwantitatieve en kwa-
litatieve beschrijving van de rol die schemata spelen bij het begrijpen van 
tekstuele informatie ontbreekt (vgl. Glaser, Pellegrino & Lesgold, 1978). De-
ze opmerking impliceert in de eerste plaats dat het begrip "schema" scherper 
zal moeten worden omschreven (vgl. Hintzman, 1978; Hamaker, 1980). In de 
tweede plaats betekent deze opmerking dat preciezer zal moeten worden aange-
geven hoe schemata werken. Het proces van de selectie van schemata en de ver-
vanging van variabelen door constanten zal nauwkeurig moeten worden beschre-
ven. 
Een tweede opmerking betreft het feit dat met uitzondering van Rumelhart 
en Norman (1978) en Bobrow en Collins (1975) de schematheoretici tot nu toe 
te weinig aandacht besteden aan strategische kennis. Onder strategische of 
procedurele kennis verstaan we in dit verband de kennis van de lezer met be-
trekking tot de wijze waarop een leestaak moet of kan worden uitgevoerd. Ver-
schillende schematheoretici besteden veel aandacht aan declaratieve kennis 
(knowing that) maar weinig aandacht aan de procedurele kennis (knowing how), 
die bij het leren begrijpend lezen van belang is (vgl. Gagné, 1977a; Glaser, 
Pellegrino & Lesgold, 1978; Hamaker, 1980; Kok, Boonman & Beukhof, 1980). 
Een derde en laatste opmerking heeft betrekking op het feit dat in de 
schematheorie bij voorkeur aandacht wordt besteed aan het lezen van verhalen-
de teksten en niet of slechts in beperkte mate aan informatieve teksten. De 
laatst genoemde teksten spelen in het onderwijs juist een belangrijke rol. 
Hoewel de schematheoretische benadering interessante perspectieven biedt 
voor het onderzoek van het begrijpend leesproces is zij nog te weinig uitge-
werkt om in dit onderzoek als basis te dienen voor de selectie van de infe-
rentiële leestaken. De inferenties hebben in deze benadering bovendien in 
sterke mate betrekking op de kennis waarover de lezer al of niet beschikt en 
in mindere mate op de informatie die in de tekst gegeven is. Toch kunnen van-
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uit deze benadering een aantal inferentiële leestaken worden geformuleerd 
zoals het afleiden van het thema van een tekst, het voorspellen van de af-
loop van een verhaal, het afleiden van de bedoeling van de actors in een 
verhaal, het afleiden van oorzaak-gevolg relaties. Uit het vervolg zal blij-
ken dat één van de geselecteerde taken betrekking heeft op het afleiden van 
de bedoeling van de hoofdpersoon in een verhaal. 
2.3. Inferentiee en i-nferentieproceBeen 
In het model van Kintsch en Van Dijk (1978) spelen inferenties een minder 
belangrijke rol dan in de schematheorie van onder anderen Rumelhart en Orto-
ny (1977). Volgens Kintsch en Van Dijk komt het inferentieproces vrij laat 
op gang en worden op het niveau van de microstructuur alleen proposities ge-
infereerd ten behoeve van de coherentie. Volgens Rumelhart en Ortony spelen 
inferenties bij het lezen van teksten een zeer belangrijke rol. Op basis van 
schemata zijn lezers volgens hen in staat om in een bepaalde tekst niet ver-
melde informatie af te leiden en op die manier verbindingen tot stand te 
brengen tussen schijnbaar niet verbonden proposities. 
In het volgende zullen we verder ingaan op de problematiek van inferen-
ties en inferentieprocessen. Eerst besteden we aandacht aan het begrip infe-
rentie zoals dat door verschillende onderzoekers wordt omschreven. Daarna 
bespreken we enkele onderzoeken met betrekking tot het inferentieproces. Tot 
slot zullen we antwoord geven op de vraag in hoeverre de studie en het on-
derzoek op dit terrein een basis biedt voor de selectie van de leestaken. 
De meeste onderzoekers hanteren het begrip inferentie noch in enge noch 
in ruime zin. Een enge interpretatie beperkt zich tot de logische inferen-
ties, terwijl een ruime interpretatie betrekking heeft op alle niet expli-
ciete informatie die naar aanleiding van een tekst wordt onthouden. Hoewel 
logische inferenties belangrijk zijn, zijn ze niet uitputtend voor de typen 
van inferenties die in de natuurlijke taal voorkomen. Anderzijds kan niet 
alle informatie die naar aanleiding van een tekst wordt onthouden als infe-
rentiële informatie worden beschouwd. Een dergelijke opvatting is te ruim 
omdat hiermee foutief begrepen of onthouden informatie ten onrechte als in-
ferentië'le informatie kan worden opgevat én omdat daarmee het onderscheid 
tussen tekstuele informatie en reeds aanwezige kennis zou verdwijnen (vgl. 
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Sillín & Dooling, 1974). 
Kintsch (1974) hanteert in eerste instantie een vrij beperkte omschrij-
ving van inferenties. Hij breidt het begrip logische inferentie uit door dit 
te herinterpreteren binnen de "natural language logic". Dit betekent dat no-
ties als kwantificatie en connectieven meer in overeenstemming worden ge-
bracht met het gebruik in de natuurlijke taal. Kintsch (1974) formuleert ook 
een aantal relaties die in de logica niet of in andere vorm voorkomen zoals 
deel-geheel-, oorzaak-gevolg-, en categorie-relaties. Evenals bij presuppo-
sities en implicaties kan informatie die door deze relaties gegeven wordt, 
worden afgeleid. In een meer recente publicatie hanteert Kintsch (1977a) een 
ruimere omschrijving van inferenties. Naast inferenties die nodig zijn voor 
de noodzakelijke coherentie van een tekstbasis en inferenties van motieven 
voor acties, onderscheidt hij ook inferenties voor het samenvatten van een 
tekst. Macroproposities zoals generalisaties zijn volgens hem inferenties. 
Bobrow (1975) definieert inferenties als impliciete feiten die worden af-
geleid "from the initial set of explicit formulas according to some fixed 
rules of inference without interaction with the outside world" (pag. 16). 
Met deze omschrijving beperkt Bobrow zich voornamelijk tot logische inferen-
ties. Schänk (1975) spreekt over inferenties als het resultaat van processen 
die informatie afleiden "...that is likely to be true about a given input, 
but is not necessarily true" (pag. 167). Deze omschrijving staat een ruime 
interpretatie van het begrip inferentie toe. Brewer (1974) onderscheidt lo-
gische van pragmatische inferenties. De laatst genoemde inferenties worden 
ontleend aan verwachtingen gebaseerd op iemands kennis van de wereld en kun-
nen volgens Brewer worden geïdentificeerd met behulp van de "but not" test. 
Deze test houdt in dat een zin een andere zin impliceert als de impliciete 
zin in ontkennende vorm kan worden verbonden met de eerste zin door het 
woord "maar". De zin "The hungry python caught the mouse" impliceert "The 
hungry python ate the mouse" omdat "The hungry python caught the mouse, but 
did not eat it" een acceptabele zin is. 
Frederiksen (1972) hanteert evenals Kintsch in eerste instantie een vrij 
beperkte omschrijving van inferenties. Hij onderscheidt inferentiële van ela-
boratieve processen. Bij inferentiële processen wordt volgens hem alleen 
noodzakelijk ware informatie afgeleid, zoals het afleiden van logische im-
plicaties en presupposities. Bij elaboratieve processen wordt informatie af-
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geleid die aan de (zwakke) eis voldoet dat deze niet in strijd is met de 
expliciete informatie. Het gaat hierbij om mogelijke, waarschijnlijke en 
plausibele informatie. In een meer recente publicatie, waarin een klassifi-
catie van tekstuele inferenties wordt gepresenteerd, hanteert Frederiksen 
(1979) een zeer ruime omschrijving van inferenties. De klassificatie bestaat 
uit acht klassen van inferenties, die verder in 26 typen worden verdeeld. 
Enkele typen van inferenties zijn: lexical expansion, attribute inference, 
time inference, act inference, case inference, goal inference, theme infer-
ence, event inference, superordinate inference, causal inference, conditio-
nal inference, logical inference. De moeilijkheid van dit systeem bestaat 
volgens Goetz (1977) hierin dat alles wat naar aanleiding van een tekst 
wordt onthouden met een of andere propositie in de tekstbasis in verband 
wordt gebracht en dan wordt geklassificeerd als een inferentie. Het laatste 
betekent dat het begrip vrij inhoudsloos wordt. 
In het vervolg zullen we het begrip inferentie in een vrij ruime beteke-
nis hanteren. Dit wil zeggen dat we onder inferentie niet alleen die afge-
leide informatie verstaan die noodzakelijk waar is, maar ook informatie, die 
mogelijk, waarschijnlijk of plausibel is. Informatie die het gevolg is van 
macroprocessen (Kintsch, 1977a) en het gebruik van schemata valt dus onder 
het begrip inferentie zoals hier opgevat. 
Onderzoeken van onder anderen Bransford et al. (1972), Brewer (1974) en 
Potts (1972) hebben overtuigend aangetoond, dat inferenties optreden bij het 
lezen (of horen) en onthouden van zinnen. 
Bransford, Barclay en Franks (1972) gaven hun proefpersonen de volgende 
zin (1) "Three turtles rested on a floating log and a fish swam beneath 
them". Vervolgens kregen de proefpersonen de zin (2) "Three turtles rested 
on a floating log and a fish swam beneath it" met daarna de opdracht te be-
palen of zin (2) overeenkwam met zin (1). De meeste proefpersonen waren van 
mening dat ze zin (2) ook de eerste keer hadden gehoord. Volgens Bransford 
c.s. is het door elkaar halen van zin (1) met zin (2) te wijten aan een 
inferentieprocee. De verwarring van beide zinnen is het gevolg van kennis 
die mensen hebben van spatiele relaties en die hen in staat stelt zin (2) 
als een implicatie van zin (1) te zien. Bransford c.s. konden aantonen dat 
deze resultaten niet verklaard konden worden door een geringe aandacht van 
de proefpersonen voor de exacte formulering van de zinnen. 
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Johnson, Bransford en Solomon (1973) toonden aan dat proefpersonen ook 
inferenties maken over objecten die niet in zinnen voorkomen. Ze gaven 
proefpersonen een zin als (1) "John was trying to fix the birdhouse. He was 
pounding the nail when his father came out to watch and to help him do 
the work". Een controlegroep kreeg de volgende zin (2) "John was trying to 
fix the birdhouse. He was looking for the nail when his father came out to 
watch him and to help him do the work". Later werd aan beide groepen ge-
vraagd of de volgende zin overeenkwam met wat ze oorspronkelijk hadden ge-
hoord (3) "Johnwas using the hammar to fix the birdhouse when his father 
came out to watch him and to help him do the work". De resultaten wezen uit 
dat de eerste groep veel meer dan de controlegroep meende dat zin (3) over-
eenkwam met wat ze oorspronkelijk hadden gehoord. 
Brewer (1974) toonde aan dat proefpersonen geneigd waren zich inferenties 
te herinneren die waarschijnlijke, hoewel niet logisch noodzakelijke, conse-
quenties waren van de zinnen die werden aangeboden. Zinnen als (1) "The 
hungry python caught the mouse" werden vaak gereproduceerd als (2) "The 
hungry python ate the mouse". Brewer verklaart dit als gevolg van het feit 
dat zin (2) een acceptabele implicatie vormt van zin (1). 
Potts (1972) en Barclay (1973) toonden aan dat wanneer proefpersonen een 
reeks van zinnen kregen aangeboden zoals (1) "Bill is stronger than Tom" en 
(2) "Tom is stronger than John" zij ten onrechte zinnen herkenden als "Bill 
is stronger than John". Het is duidelijk dat zin (3) logisch uit de zinnen 
(1) en (2) kan worden afgeleid. In het natuurlijke taalgebruik komen logi-
sche inferenties vaak in een andere vorm voor. Clark (1977) geeft het vol-
gende voorbeeld: "Max lives in New York. Moritz is crazy too" (pag. 254). 
Kintsch (1974) en Singer (1976; 1977) hebben verschillende onderzoeken 
uitgevoerd met het doel vast te stellen wanneer inferenties plaatsvinden. 
Inferenties kunnen op verschillende momenten voorkomen nl. tijdens het pro-
ces van begrijpen of tijdens het herinneringsproces. Verder is de mogelijk-
heid niet uitgesloten dat inferenties zowel tijdens het proces van begrijpen 
als tijdens het herinneringsproces voorkomen. 
Kintsch (1974) voerde drie experimenten uit om aan te tonen dat inferen-
ties tijdens het leesproces plaatsvinden. Bij de eerste twee experimenten 
werden zowel korte als langere teksten gebruikt. Van elke tekst werd een ex-
pliciete en een impliciete versie geconstrueerd. Het belangrijkste verschil 
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tussen deze twee versies bestond hierin dat bij de impliciete versie één 
propositie (bij de korte teksten) of meerdere proposities was (waren) wegge-
laten. Een voorbeeld van de versies van een korte tekst is het volgende: 
Explicit: A carelessly discarded burning cigarette started a fire. The fire 
destroyed many acres of virgin forest. 
Implicit: A burning cigarette was carelessly discarded. The fire destroyed 
many acres of virgin forest. (Kintsch, 1974, pag. 155). 
Eén groep proefpersonen kreeg de expliciete versie (22 experimentele tek-
sten); een andere groep kreeg de impliciete versie (22 experimentele tek-
sten). Na elke tekst kregen de proefpersonen een testzin aangeboden met als 
opdracht zo snel mogelijk te beslissen of de aangeboden zin waar of onwaar 
was op grond van de expliciete of impliciete informatie in de tekst. De 
testzin bestond uit de propositie(s) die in de impliciete versie moest(en) 
worden afgeleid. De testzin van het bovenstaande voorbeeld is: "The discar-
ded cigarette caused the fire". Uitgaande van de veronderstelling dat infe-
renties tijdens het proces van begrijpen plaatsvinden en dat de betreffende 
proefpersonen dus tijdens het lezen eenzelfde propositionele representatie 
construeren, voorspelde Kintsch dat er geen verschillen tussen de latentie-
tijden zouden bestaan voor de impliciete en de expliciete versie. Deze voor-
spelling werd niet bevestigd. De impliciete versie leidde tot meer fouten in 
de verificatietaak en tot langere latentietijden dan de expliciete versie. 
Kintsch verklaart dit als gevolg van de invloed van de oppervlakte-represen-
tatie die direct na het lezen nog aanwezig is en waarvan de proefpersonen 
met de expliciete versie het meest profiteren. In een volgend experiment, 
dat qua design was verbeterd, kreeg elke proefpersoon 15 teksten achter el-
kaar aangeboden. Na een tijdsinterval van 15 minuten werden de testzinnen 
aangeboden. Bij dit experiment werden geen verschillen gevonden tussen de 
impliciete en expliciete versie. Niet duidelijk is echter wat de invloed is 
van het vergeten van de informatie bij de uitvoering van de verificatietaak. 
Eenzelfde resultaat werd bij het derde experiment gevonden bij tijdsinter-
vallen van 20 minuten en 48 uur. De resultaten van deze experimenten moeten 
met de nodige voorzichtigheid worden gehanteerd vanwege methodologische on-
volkomenheden en de soms grote verschillen tussen de expliciete en implicie-
te versie van de teksten. 
Singer (1976) vond dat proefpersonen kort na het lezen van zinnen als 
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"The small girl spent the gleaming penny" sneller in staat waren om een pa-
rafrase van dergelijke zinnen te verifiëren dan een inferentie ("The penny 
was new"). Singer (1977) voerde drie experimenten uit waarbij de proefperso-
nen een herkenningstaak of een verificatietaak moesten uitvoeren. De proef-
personen kregen korte teksten van drie zinnen aangeboden. In de expliciete 
versie was de eerste zin hetzelfde als de testzin ("The sailor swept the 
floor with the broom"). In de impliciete versie bestond de eerste zin uit 
een implicatie van de testzin ("The sailor swept the floor in the cabin"). 
In het eerste experiment bleek dat de verificatietijd voor de impliciete 
items (inferenties) langer was dan voor de expliciete items. In het tweede 
experiment werden de proefpersonen 6 seconden na het horen van de tekst ge-
test. Opnieuw bleek dat de expliciete items sneller werden geverifieerd dan 
de impliciete items. In het derde experiment werd de testzin van de expli-
ciete versie vervangen door een parafrase. Ook nu bleek dat de expliciete 
items i.e. de parafrasen sneller werden geverifieerd dan de inferenties. Op 
grond van deze resultaten concludeert Singer dat minstens een deel van het 
inferentieproces tijdens het herinneren moet plaatsvinden. Hoewel alterna-
tieve verklaringen voor de gevonden resultaten mogelijk zijn, lijkt deze 
conclusie in het algemeen niet onjuist. Goetz (1977) merkt op dat de vraag 
of inferenties tijdens het proces van begrijpen of tijdens het herinnerings-
proces voorkomen niet juist gesteld is. Aangenomen moet worden dat het infe-
rentieproces zowel tijdens het begrijpen als tijdens het herinneren kan op-
treden. 
Verschillende onderzoekers zoals Haviland en Clark (1974), Thorndike 
(1976) en Goetz (1977) hebben experimenten uitgevoerd met het doel vast te 
stellen onder welke condities inferenties worden gegenereerd (vgl. Manoliu-
Dabija & Schipper, 1980; Van Oostendorp & Den Uyl, 1980). 
Volgens Haviland en Clark (1974) wordt een zin sneller begrepen wanneer 
deze past binnen een bepaalde context. Als er geen duidelijke context be-
schikbaar is, moet de lezer "backward inferences" maken naar een voorgaande 
context, hetgeen inspanning en tijd kost. In een drietal experimenten toon-
den Haviland en Clark aan dat wanneer een bepaalde zin ("target sentence") 
wordt voorafgegaan door een zin waarin expliciet de "gegeven" informatie 
van de betreffende zin ("target sentence") wordt vermeld deze sneller wordt 
begrepen dan wanneer er geen duidelijk antecedent voor de gegeven informatie 
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beschikbaar is. Zo werd de "target sentence" (1) "The beer was warm" sneller 
begrepen wanneer deze werd voorafgegaan door de zin (2) ''We got some beer 
out of the thrunk" dan door de zin (3) "Andrew was especially fond of beer". 
De verbinding tussen de zinnen (3) en (1) kost meer tijd, omdat een extra 
inferentiële stap nodig is. 
Thorndike (1976) schreef vier teksten waarin telkens twee "eigenaardige" 
zinnen voorkwamen. De eerste zin, de "target sentence", was van dien aard 
dat deze aanleiding gaf tot het genereren van enkele inferenties. Een voor-
beeld van een dergelijke zin met mogelijke inferenties is: 
"The hamburger chain owner was afraid his love for french fries would ruin 
his marriage. 
The hamburger chain owner got his french fries for free. 
The hamburger chain owner's wife didn't like french fries. 
The hamburger chain owner was very fat." (Thorndike, 1976, pag. 439). 
Verderop in de tekst volgde een tweede zin, de "continuation sentence", die 
in de experimentele conditie de functie had om de plausibiliteit van één 
mogelijke inferentie te vergroten. Een voorbeeld van een dergelijke zin is: 
"The hamburger chain owner decided to join weight-watchers in order to save 
his marriage". In de controle conditie volgde een "continuation sentence", 
die de functie had om de plausibiliteit van de verschillende inferenties 
niet te beïnvloeden. Een voorbeeld'van een dergelijke zin is: "The hamburger 
chain owner decided to see a marriage counselor in order to save his marri-
age". In het eerste experiment toonde Thorndike aan dat proefpersonen in de 
experimentele conditie vaker de juiste inferentie genereerden dan de neu-
trale of foutieve inferentie. In het tweede experiment kregen de proefper-
sonen een herkenningstest met de instructie om bevestigend te reageren op 
die items die expliciet in de tekst werden vermeld en ontkennend op die 
items die konden worden afgeleid. Uit de gegevens bleek dat de proefpersonen 
in de experimentele conditie de meeste fouten maakten bij die inferenties 
die juist waren. Op grond van deze resultaten concludeert Thorndike dat men-
sen zowel de expliciet geformuleerde informatie van een tekst onthouden 
evenals de inferenties die nodig zijn voor de integratie van die informatie 
(vgl. Bower, 1976). 
Uitgaande van het reeds jaren bekende gegeven (vgl. Bartlett, 1932) dat 
belangrijke elementen van een tekst beter worden onthouden dan onbelangrijke, 
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voorspelde Goetz (1977) dat lezers eerder een inferentie maken bij belang-
rijke dan bij niet belangrijke tekstelementen. Bovendien voorspelde hij dat 
zeer saillante premissen in een tekst van invloed zijn op het vóórkomen van 
een inferentie. Goetz stelde zes verhalende teksten samen van ongeveer 500 
woorden en varieerde de relevantie van een inferentie evenals de saillantie 
van de premisse. In de helft van de tekstversies werd de inferentie expli-
ciet geformuleerd. De beide voorspellingen werden in twee experimenten be-
vestigd. Evenals in het onderzoek van Thorndike (1976) bleek verder dat 
proefpersonen ten onrechte van mening waren dat een belangrijke inferentie 
expliciet in de tekst was geformuleerd. 
Het bovenstaande overzicht met betrekking tot inferenties en inferentie-
processen is beperkt en geeft slechts een indruk van het onderzoek en de 
theorievorming op dit gebied. Uit het onderzoek zoals hier vermeld blijkt, 
dat inferenties vóórkomen en een belangrijke rol spelen bij het lezen en 
onthouden van informatie. Uit de laatst vermelde experimenten blijkt verder 
dat onderzoekers zich in toenemende mate bezig houden met de vraag hoe infe-
rentieprocessen werken en welke variabelen hierop van invloed zijn. Om deze 
vraag op een adequate wijze te beantwoorden, is een algemene theorie over 
inferentieprocessen noodzakelijk. Volgens Kintsch en Van Dijk (1978) ont-
breekt een dergelijke theorie. Dit laatste betekent voor het onderhavige 
onderzoek dat de keuze van infcrentiële leestaken (nog) niet gebaseerd kan 
worden op een theorie over inferentieprocessen. 
Uit deze en de vorige paragraaf blijkt dat de keuze van inferentiële 
leestaken nog niet gebaseerd kan worden op een uitgewerkte en enigszins ge-
toetste theorie over begrijpend lezen en inferentieprocessen. Dit impliceert 
dat de taken die geselecteerd worden en de instrumenten die hiervoor ontwik-
keld worden nog niet voldoende kunnen worden gevalideerd, althans wat betreft 
de begripsvaliditeit. Aan de eis, die Farr (1969) terecht stelt aan de con-
structie van meetinstrumenten op het gebied van begrijpend lezen nl. dat de 
keuze van de te meten taken gebaseerd moet zijn op een theorie van begrijpend 
lezen, kan op dit moment slechts in beperkte mate worden voldaan. 
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2.4. Selectie en epeoifioatie van de teeetaken 
2.4.1. Selectie van de taken 
Naast de eis ош de keuze van de leestaken zoveel mogelijk te baseren op 
een theorie van begrijpend lezen, werd in de beginfase van het onderhavige 
onderzoek nog een aantal criteria geformuleerd waaraan de te selecteren ta­
ken moesten voldoen. Deze criteria waren: 
a. de taken moeten primair betrekking hebben op het begrijpen van teksten en 
niet primair op het begrijpen van woorden of zinnen; 
b. de taken moeten betrekking hebben op het afleiden van informatie uit een 
tekst; 
c. de taken moeten niet te veel een beroep doen op feitelijke, specifieke 
kennis ; 
d. de taken moeten - voor zover dat valt te voorzien - relevant zijn voor 
leesonderwijs en ook via leesonderwijs zijn te beïnvloeden; 
e. de taken moeten - voor zover dat valt te bepalen - geen overlap vertonen; 
f. de taken moeten met behulp van klassikale, schriftelijke tests te meten 
zijn. 
De eerste drie criteria werden opgesteld naar aanleiding van een eerder 
uitgevoerde literatuurstudie met betrekking tot begrijpend lezen (vgl. Aar-
noutse et al., 1977). Het eerste criterium (a) is vooral gebaseerd op de 
overweging dat begrijpend lezen in de schoolsituatie primair een kwestie is 
van het begrijpen van teksten en niet van losse woorden of zinnen. Het twee-
de criterium (b) is gebaseerd op de veronderstelling dat het afleiden van 
informatie een essentieel aspect vormt van begrijpend lezen. Het derde cri-
terium (c) is slechts globaal geformuleerd en duidt aan dat de rol van fei-
telijke kennis beperkt moet blijven. Feitelijke kennis zal evenals gestruc-
tureerde kennis (schema-kennis) altijd een rol spelen bij het begrijpen van 
teksten. 
De laatste drie criteria werden opgesteld naar aanleiding van het doel 
van het onderhavige onderzoek. Criterium (d) geeft aan dat bij een onderzoek 
naar het effect van drie experimentele programma's - het derde doel van het 
onderzoek - taken moeten worden geselecteerd waarvan redelijkerwijs kan wor-
den aangenomen dat ze van belang zijn voor leesonderwijs en ook via leeson-
derwijs zijn te beïnvloeden. Criterium (e) houdt rechtstreeks verband met 
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het vierde doel van het onderzoek nl. het vaststellen van de realiteitswaar-
de van de onderscheiding van taken. Dit criterium is slechts globaal gefor-
muleerd en geeft aan dat taken waarvan vooraf kan worden voorspeld dat ze 
nauw met elkaar samenhangen niet voor selectie in aanmerking komen. Taken 
als bijvoorbeeld het afleiden van de hoofdgedachte en het afleiden van het 
thema van een informatieve tekst komen tezamen niet voor selectie in aan-
merking omdat ze te veel in eikaars verlengde liggen (vgl. Otto, 1977). 
Het laatste criterium (f) houdt rechtstreeks verband met het tweede doel 
van het onderzoek nl. het vaststellen van de betrouwbaarheid en validiteit 
van klassikaal afneembare tests voor begrijpend lezen. Dit criterium impli-
ceert dat de te selecteren taken zo exact mogelijk moeten kunnen worden om-
schreven; niet alleen wat betreft het uit te voeren gedrag maar ook wat be-
treft het object i.e. de tekst. 
Zoals uit de vorige paragrafen is gebleken, zijn theorieën over begrijpend 
lezen nog niet voldoende uitgewerkt en getoetst om als basis te dienen voor 
de selectie van de leestaken. Wel was het mogelijk om een aantal inferentiële 
leestaken uit het model van Kintsch en Van Dijk (1978) en de schematheorie 
van Rumelhart en Ortony (1977) af te leiden en te formuleren. Ook konden enke-
le taken worden geformuleerd vanuit de studie en het onderzoek van inferen-
tieprocessen. Mogelijke taken waren onder andere het afleiden van logisch 
geldige informatie en het afleiden van informatie, die mogelijk, waarschijn-
lijk of plausibel is. 
Bij de selectie van de leestaken werd nagegaan welke taken voldeden aan de 
bovenvermelde criteria. Hierbij werd duidelijk dat het laatste criterium (f) 
nl. de ontwikkeling van klassikale, schriftelijke tests bij verschillende taken 
problemen opriep. Uiteindelijk werden de volgende taken geselecteerd: het af-
leiden van de hoofdgedachte uit een informatieve tekst (de taak Hoofdgedachte), 
het afleiden van de bedoeling van de hoofdpersoon uit een fictieve, verhalende 
tekst (de taak Bedoeling), en het trekken van conclusies uit logische rede-
neringen (de taak Redeneren). 
De taak Hoofdgedachte heeft betrekking op het selecteren en ordenen van 
tekstuele informatie op basis van een centraal thema (inductieve inferen-
tie). Deze taak werd vooral gekozen omdat ze past binnen het model van 
Kintsch en Van Dijk (1978). Bovendien wordt in de meeste Amerikaanse en in 
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enkele Nederlandse leesprogramma's expliciet aandacht besteed aan deze taak. 
Ook in het Wisconsin Design vormt deze taak (main idea) een belangrijke com-
ponent van begrijpend lezen (vgl. Aarnoutse et al., 1976). 
De taak Bedoeling heeft betrekking op het interpreteren van informatie 
over handelingen binnen een consistent kader, zó dat motieven voor handelin-
gen kunnen worden afgeleid (intentionele inCerentie). Deze taak werd in 
eerste instantie gekozen naar aanleiding van een publicatie van Kintsch 
(1977a) waarin deze uitdrukkelijk spreekt over inferenties van motieven voor 
handelingen. Hoewel deze taak niet expliciet wordt genoemd in de voorlopige 
lijst van doelstellingen van het leesonderwijs (vgl. Aarnoutse et al., 
1976), bleek uit een analyse van enkele leesprogramma's en tests dat vaak 
vragen worden gesteld die betrekking hebben op het vinden van de bedoeling 
van de hoofdpersoon. 
De taak Redeneren past binnen een engere definitie van het begrip "infe-
rentie" omdat het hierbij gaat over het afleiden van logisch geldige infor-
matie (logische inferentie). Deze taak werd vooral gekozen naar aanleiding 
van de publicaties van Frederiksen (1972; 1979) en Kintsch (1974). In veel 
Amerikaanse leesprogramma's wordt aan deze taak expliciet aandacht besteed. 
In de voorlopige lijst van doelstellingen van het leesonderwijs (vgl. Aar-
noutse et al., 1976) is deze taak geplaatst binnen de subcategorie "kritisch 
lezen". In het Wisconsin Design vormt deze taak (reasoning) één van de com-
ponenten van begrijpend lezen. 
De drie bovengenoemde taken voldoen - voor zover dat valt te voorzien -
aan de eerder gestelde criteria. Wat betreft de taak Redeneren kan men zich 
afvragen of deze taak van belang is voor het onderwijs in begrijpend lezen. 
Uitgaande van het idee dat kritisch lezen een belangrijk aspect vormt van 
begrijpend lezen, zijn we geneigd deze vraag bevestigend te beantwoorden. 
Naar onze mening dient het begrijpend leesonderwijs in de lagere school de 
nodige aandacht te besteden aan bepaalde vormen van logisch redeneren. 
2.4.2. Speaifiaatie van de taken v 
In verband roet de specificatie van de taken werd een literatuurstudie 
uitgevoerd. Deze studie had tot doel de taken nader te omschrijven en voor 
zover mogelijk theoretisch te funderen. In het volgende worden voor elke 
taak de belangrijkste bevindingen van de literatuurstudie vermeld. Daarna 
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volgt een specificatie van de betreffende taak. Voor meer informatie verwij-
zen we naar Deelrapport 4 (Aarnoutse et al., 1979). 
Het afleiden van de hoofdgedachte 
De problematiek van de hoofdgedachte van een tekst werd vanuit twee ver-
schillende invalshoeken bestudeerd. In de eerste plaats werd nagegaan op 
welke wijze het begrip hoofdgedachte in de didactische literatuur wordt om-
schreven en welk onderzoek en ontwikkelingswerk op dit terrein is verricht. 
In de tweede plaats werd de problematiek benaderd vanuit de psycholinguïsti-
sche literatuur. Nagegaan werd welke kenniscomponenten van belang zijn bij 
de constructie van een globale tekstrepresentatie en welke factoren en re-
gels verantwoordelijk zijn voor een dergelijke representatie. 
Wat betreft de omschrijving van het begrip hoofdgedachte werden publica-
ties van onder anderen Gates (1947), Bond en Wagner (1960), Chapman (1971), 
Jolly (1974), Harris en Sipay (1977), Malmquist en Brus (1974), Drop en De 
Vries (1977) en Leistra (1979) bestudeerd. Geconstateerd werd dat in het me-
rendeel van deze publicaties het begrip hoofdgedachte en daarmee samenhan-
gend het begrip thema slechts in algemene termen wordt omschreven en dat een 
nauwkeurige analyse en beschrijving van deze begrippen meestal ontbreekt. 
Wat betreft onderzoek en ontwikkelingswerk op het gebied van de hoofdgedach-
te bleek dat Otto en Barrett (1968) en Van Blaricom en White (1975; 1976) 
verschillende onderzoeken en ook ontwikkelingswerk hebben verricht dat dui-
delijke aanwijzingen bevat voor de opzet en constructie van een test en een 
programma. Vermeldenswaard is in dit verband de omschrijving van Otto en 
Barrett (1968) van het begrip hoofdgedachte. Volgens hen moet een adequate 
formulering van de hoofdgedachte twee elementen bevatten ni. (a) een verwij-
zing naar een algemeen onderwerp zoals bijvoorbeeld in de formulering Vo-
gels bouwen nesten" en (b) een beperking van het algemene onderwerp door de 
verwijzing naar de specifieke inhoud van de tekst zoals bijvoorbeeld in de 
zin "Vogels bouwen nesten op verschillende plaatsen". 
Vanuit de psycholinguïstische literatuur was het mogelijk om langs indi-
recte weg een bijdrage te leveren aan de verheldering van de begrippen 
hoofdgedachte en thema. Uitgaande van de theorie van Kintsch en Van Dijk 
(1978) is het bepalen of afleiden van de hoofdgedachte van een tekst een es-
sentieel aspect van de vorming van een coherente macrostructuur. Bij het be-
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palen van de hoofdgedachte van een informatieve tekst is sprake van de con-
structie van een nieuw concept (superconcept) op basis van andere concepten. 
Het thema van een tekst kan worden omschreven als het begrip waarop uitein-
delijk alle informatie is terug te voeren. Het thema drukt uit waar de tekst 
over gaat, terwijl de hoofdgedachte aangeeft wat de tekst over het thema 
zegt. Een duidelijk aanwijsbare grens tussen de beide begrippen ontbreekt. 
Alvorens een operationele definitie te geven van het afleiden van de 
hoofdgedachte, noemen we eerst de belangrijkste criteria waaraan de teksten 
moeten voldoen. Deze criteria geven aan het begrip hoofdgedachte, zoals hier 
gehanteerd, een bepaalde inhoud en voorkomen onduidelijkheid in deze (vgl. 
Anderson & Pichert, 1978). De belangrijkste criteria of kenmerken zijn: 
a. de teksten moeten informatief zijn. Dit wil zeggen dat ze beschrijvend 
moeten zijn en niet fictief, overredend of directief; 
b. de teksten moeten over één bepaald onderwerp handelen; 
c. de teksten moeten een aantal uitspraken over het onderwerp bevatten, die 
tezamen één bepaalde gedachte tot uitdrukking brengen. Deze uitspraken 
dienen de functie te hebben van illustrerende bijzonderheden, voorbeelden 
of uitwerkingen van één bepaalde niet expliciet geformuleerde gedachte. 
Een essentieel onderdeel van het afleiden van de hoofdgedachte is het se-
lecteren van een thema. Het thema geeft antwoord op de vraag waar de tekst 
over gaat. (Van Dijk (1978) noemt dit het globale thema). In de tekst worden 
over dit thema een aantal uitspraken gedaan die, in vergelijking met een 
meer algemene uitspraak, specifiek van aard zijn en één gemeenschappelijk 
kenmerk hebben. De hoofdgedachte is nu die uitspraak die in meer algemene 
termen weergeeft wat de specifieke uitspraken tezamen tot uitdrukking bren-
gen. 
Een operationele definitie van het afleiden van de hoofdgedachte van een 
informatieve tekst kunnen we nu als volgt formuleren: vind een uitspraak over 
het thema van de tekst zó dat de verschillende mededelingen fungeren als il-
lustrerende bijzonderheden, voorbeelden of uitwerkingen hiervan. Essentieel 
voor het afleiden van de hoofdgedachte is dus dat een gemeenschappelijk ken-
merk van bepaalde uitspraken in de tekst wordt opgespoord. Dit impliceert 
een proces waarbij de leerling over specifieke uitspraken moet generaliseren 
(vgl. de generalisatie-regel van Van Dijk (1978)). Met de term "afleiden" 
wordt in dit verband niet bedoeld dat de leerlingen de hoofdgedachte zelf 
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genereren of formuleren. Het is de bedoeling dat de leerlingen de hoofdge-
dachte van een tekst uit een viertal alternatieven selecteren. Uit onderzoek 
van Van Blaricom en White (1975) blijkt dat het selecteren van de hoofdge-
dachte uit een aantal alternatieven gemakkelijker is dan het genereren van 
de hoofdgedachte. Bij het laatste wordt naast het begrijpend lezen van de 
tekst ook een beroep gedaan op de bekwaamheid van de leerling de hoofdge-
dachte adequaat te formuleren. De term "afleiden" wordt hier in een meer 
beperkte betekenis gebruikt. 
Het afleiden Van de bedoeling 
In verband met de specificatie van deze taak werden publicaties van onder 
anderen Miller en Johnson-Laird (1976), Abelson (1975), Schänk en Abelson 
(1977), Rumelhart (1977b), Kintsch (1977a) en Thorndike (1977) bestudeerd. 
Het onderkennen of afleiden van een handelingsmotief is een bekwaamheid 
die de nodige kennis veronderstelt. Miller en Johnson-Laird (1976) gaan uit 
van het concept INTEND voor de beschrijving van de kennis die ten grondslag 
ligt aan het interpreteren van intentionele handelingen. Aan dit concept on-
derscheiden zij drie componenten nl. een handelende persoon, een doel en een 
plan om dit doel te bereiken. Hoewel dit concept slechts beperkt van omvang 
is, vormt het wel de basis voor de interpretatie van intentionele handelin-
gen. Volgens Abelson (1975) en Schänk en Abelson (1977) begrijpen mensen 
handelingssequenties in termen van doelgerichte handelingen. Voor de inter-
pretatie van handelingen (acts) wordt een onderliggend plan geconstrueerd. 
Hoewel een plan een variabele manier is om een doel te bereiken, onderhouden 
de onderdelen van een plan een zekere structurele relatie. Kennis van deze 
structurele patronen is daarom van belang bij het onderkennen of afleiden 
van een handelingsmotief. 
Bij het afleiden van de bedoeling van de hoofdpersoon uit een verhalen-
de tekst is nog een andere vorm van kennis van belang nl. de kennis die men-
sen hebben van de structuur van verhalende teksten. Rumelhart (1977b) geeft 
de volgende grondstructuur van een verhalende tekst: er is een gebeurtenis 
waardoor het doel dat de hoofdpersoon (Protagonist) wil bereiken gemotiveerd 
wordt (Cause). De hoofdpersoon probeert (Try) dit doel te bereiken, al of 
niet via een serie subdoelen. Het uiteindelijke resultaat (Outcome) is bepa-
lend voor het al of niet bereikt zijn van het gestelde doel. Volgens Kintsch 
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(1977a) bestaan eenvoudige verhalen uit een reeks episodes. Elke episode be-
staat uit een expositie, een complicatie en een oplossing. De complicatie 
van een episode kan weer uit een hele episode bestaan. Tenslotte heeft een 
verhaal vaak een moraal aan het einde. Thorndike (1977) onderscheidt de vol-
gende hoofdelementen aan een verhaal: de "setting" (de begintoestand), het 
"theme" (een of meer gebeurtenissen die de hoofdpersoon overkomen en een 
doel dat hiervan het gevolg is), de "plot" (het gedeelte van het verhaal 
waarin de handelingen worden verricht die tot het gestelde doel leiden) en 
de "resolution" (de ontknoping: het resultaat van het handelen van de hoofd-
persoon) . 
Rumelhart (1977b), Kintsch (1977a) en Thorndike (1977) hebben een aantal 
onderzoeken uitgevoerd waaruit blijkt dat kennis van de structuur van een-
voudige verhalen een rol speelt bij het begrijpen hiervan. Mandier en John-
son (1977) toonden aan dat kinderen van de eerste en vierde klas van de la-
gere school deze kennis reeds gebruiken. 
Alvorens een operationele definitie te geven van het afleiden van de be-
doeling noemen we eerst de criteria waaraan de teksten moeten voldoen. Deze 
criteria zijn: 
a. de teksten moeten een verhalend karakter hebben en niet beschrijvend of 
beschouwend zijn; 
b. de teksten bevatten tenminste één handelend persoon; 
c. in de tekst wordt een aantal handelingen beschreven die zich binnen een 
bepaalde plaats- en tijdsruimte afspelen; 
d. de tekst bevat een aantal aanwijzingen voor de bedoeling van de hoofdper-
soon. Deze aanwijzingen kunnen expliciet zijn (bijvoorbeeld door het ge-
bruik van werkwoorden als "willen" en "van plan zijn"), maar ook impli-
ciet; 
e. de tekst bevat een resultaat van het handelen. 
De vraag die de leerlingen moeten beantwoorden is die naar het hande-
lingsmotief van de hoofdpersoon. Dit motief (de bedoeling) staat niet expli-
ciet in de tekst. De vraag naar de bedoeling is een vraag naar de uiteinde-
lijke bedoeling, voor zover die uit de tekst is af te leiden. Wanneer de 
tekst dus aanwijzingen bevat voor een dieperliggende bedoeling, dan is deze 
het juiste antwoord op de vraag. 
De gestelde taak kunnen we operationeel als volgt omschrijven: leid een 
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handelingsmotief af uit een verhalende tekst waarin een handelingssequentie 
wordt beschreven als onderdeel van de uitvoering van een plan zonder dat ex-
pliciet wordt aangegeven wat het doel hiervan is. Met de term "afleiden" 
wordt in dit verband niet bedoeld dat de leerlingen de bedoeling van de 
hoofdpersoon zelf genereren of formuleren. De leerlingen moeten het meest 
adequate motief uit een viertal alternatieven selecteren. Evenals bij de 
hoofdgedachtetaak wordt de term "afleiden" hier in een meer beperkte bete-
kenis gebruikt. 
Het afleiden van logisch geldige informatie (redeneren) 
Voor de specificatie van deze taak werden publicaties van onder anderen 
Toulmin (1958), Ennis (1976), Piaget (1963), Kohnstamm (1934; 1952), Hill 
(1961), Roberge (1970), Ennis en Paulus (1965) en Carroll (1975) bestudeerd. 
Volgens Toulmin (1958) voldoen slechts weinig argumentaties aan de forme-
le eisen van de logische redenering. De formele logica is volgens hem geen 
geschikt middel bij het beoordelen van argumentaties. Eist de formele logica 
dat redeneringen geldig zijn en de conclusies ondubbelzinnig waar of onwaar, 
de argumentatietheorie kent slechts deugdelijke redeneringen en aanvaardbare 
conclusies. In tegenstelling tot de argumentatietheorie richt de formele lo-
gica zich uitsluitend op de geldigheid van de redeneervorm en abstraheert 
daarmee van de inhoud van de premissen. Deze abstractie van de inhoud heeft 
geleid tot enkele heroriëntaties in de logica. Ennis (1976) geeft een over-
zicht van verschillende logische systemen en van geldige en ongeldige rede-
neervormen. 
Volgens Piaget (1963) zijn kinderen pas vanaf het elfde levensjaar in 
staat om formeel te redeneren. Vanaf dit jaar gaat zich het logisch systeem 
als systeem ontwikkelen. Uit onderzoek van Kohnstamm (1934), Hill (1961) en 
Ennis (1976) blijkt dat kinderen jonger dan elf jaar al in staat zijn tot 
logisch redeneren. Uit onderzoek van Ennis (1976) blijkt dat er geen sprake 
is van de ontwikkeling van een logisch systeem, maar van een geleidelijke 
ontwikkeling van logische redeneervormen. De ontwikkeling van de verschil-
lende redeneervormen verloopt niet parallel; sommige redeneervormen worden 
eerder beheerst dan andere. Roberge (1970) vindt geen verschillen in ontwik-
keling tussen enkele redeneervormen uit verschillende logische systemen. 
Uit onderzoek van Ennis en Paulus (1965), Roberge (1970) en Carroll 
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(1975) blijkt dat geldige redeneervormen zoals modus ponene (Alle A zijn B, 
η is een A, dus η is een B) en modus tollens (Alle A zijn Β, η is geen B, 
dus η is geen A) gemakkelijker zijn voor leerlingen van de lagere school 
dan ongeldige redeneervormen zoals conversie (Alle A zijn Β, η is een B, 
dus η is een A) en inversie (Alle A zijn Β, η is geen A, dus η is geen B). 
Uit deze onderzoeken blijkt verder dat slechts een beperkt aantal redeneer­
vormen voor het onderhavige onderzoek, dat betrekking heeft op leerlingen 
van het vierde leerjaar, in aanmerking kunnen komen. Op grond van deze on­
derzoeken en de redeneertoets van het Wisconsin Design for Reading Skill 
Development is gekozen voor de geldige redeneervormen modus ponens en modus 
tollens en de ongeldige redeneervormen conversie en inversie. De syllogis-
tische vormen uit de predicaatlogica en de conditionele vormen uit de pro­
positielogica zijn bij de verdere uitwerking door elkaar gebruikt. 
Alvorens een operationele definitie te geven van de taak Redeneren, noe­
men we eerst een aantal kenmerken waaruit deze bestaat. De taak bestaat uit 
de opdracht een conclusie - vraag te beantwoorden over een tekst, die een 
major en een minor bevat. Een major is een algemene uitspraak die catego­
risch of hypothetisch kan zijn. Een categorische major drukt uit dat een 
eigenschap wordt toegekend aan een gehele klasse. Deze uitspraak kent dus 
een eigenschap В toe aan alle leden van klasse A. Een categorische major 
heeft de vorm: Alle A zijn B. Een hypothetische major heeft de vorm: Als A, 
dan B. Elk type major heeft twee termen nl. een A-term en een B-term. 
Naast een major bevat een tekst ook een minor. Een minor is een specifie­
ke uitspraak, die een eigenschap toekent aan één lid van de klasse, waarover 
de major een algemene uitspraak doet. Er zijn vier typen minors: de minor 
kan de A-term van de major bevestigen (+) of ontkennen (-), of de B-term 
van de major bevestigen of ontkennen. 
Naast een major en een minor bestaat een tekst uit een aantal andere zin-
nen. Deze zijn voor de redenering niet van belang. Door deze zinnen krijgen 
de relevante zinnen (de major- en de minorzin) een context. De tekst moet 
zodanig worden geconstrueerd, dat niet is na te gaan of hetgeen in de tekst 
beschreven is empirisch waar is of niet. 
Bij elke tekst wordt een conclusie - vraag gesteld. Deze vraag heeft be-
trekking op de conclusie die uit de major en de minor getrokken kan worden. 
Bij deze vraag moeten de leerlingen beoordelen of het antwoord op deze vraag 
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positief of negatief is, dan wel of de tekst te weinig informatie bevat om 
deze vraag met zekerheid te kunnen beantwoorden. 
De gestelde taak kunnen we operationeel als volgt omschrijven: gegeven 
een tekst waarin een major en een minor voorkomen, leid hieruit een conclu-
sie af. Met de term "afleiden" wordt in dit verband niet bedoeld dat de 
leerlingen de conclusie zelf moeten genereren of formuleren. De leerlingen 
moeten het juiste antwoord uit drie alternatieven selecteren. De term "af-
leiden" wordt ook bij deze taak in een meer beperkte betekenis gebruikt. 
Kintsch en Van Dijk (1978) veronderstellen dat inferenties plaatsvinden 
op basis van algemene en contextuele kennis. Volgens Rumelhart en Ortony 
(1977) worden inferenties gegenereerd op basis van georganiseerde kennis-
structuren of schemata. In het onderhavige onderzoek wordt verondersteld 
dat niet alleen gestructureerde kennis maar ook strategische of procedurele 
kennis een rol kan spelen bij het afleiden van informatie. Onder strategi-
sche kennis verstaan we in dit verband de kennis van de lezer met betrek-
king tot de wijze waarop een bepaalde leestaak kan worden uitgevoerd. Opge-
merkt moet worden dat Rumelhart en Norman (1978) uitgaan van de veronder-
stelling dat gestructureerde kennis (schemakennis) ook procedureel van aard 
is . 
Als we nu de drie bovengenoemde taken vergelijken wat betreft de gestruc-
tureerde kennis waarop bij de uitvoering van deze taken een beroep kan wor-
den gedaan, dan vallen een aantal verschillen op. De taak Hoofdgedachte en 
de taak Bedoeling verschillen vooral in twee opzichten van elkaar. In de 
eerste plaats is de rol van een eventuele conventionele tekststructuur bij 
de taak Hoofdgedachte van weinig belang, terwijl deze bij de taak Bedoeling 
van invloed kan zijn. In de tweede plaats verschillen deze taken in de aard 
van de gestructureerde kennis waarop een beroep kan worden gedaan. Bij de 
taak Bedoeling is kennis omtrent het conventionele verloop van doelgerichte 
handelingen waarschijnlijk van groot belang. Als deze kennis in onvoldoende 
mate beschikbaar is, dan zal deze taak waarschijnlijk niet goed kunnen wor-
den uitgevoerd. Bij de taak Hoofdgedachte wordt eveneens een beroep gedaan 
op gestructureerde kennis; deze kennis heeft voornamelijk betrekking op 
concepten. Vermoed wordt dat bij de taak Hoofdgedachte de gestructureerde 
kennis niet zo'n grote tol zal spelen als bij de taak Bedoeling. Tussen de 
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taak Redeneren en de beide andere taken bestaan eveneens enkele verschillen. 
Bij de taak Redeneren zal gestructureerde kennis waarschijnlijk een beperk-
te rol spelen. Deze kennis zal zelfs interfereren met de taak. Zo verwachtte 
Piaget (1963) dat kinderen moeite zouden hebben met een logische redenering 
wanneer de inhoud van de premissen strijdig was met hun kennis van de werke-
lijkheid. Dit effect is door verschillende onderzoekers gevonden (vgl. Car-
roll, 1975). In de tweede plaats verschilt de taak Redeneren van de beide 
andere taken in die zin dat een meer stringente analyse van de componenten 
van de taak kan worden gegeven. De nadruk op de redeneervorm maakt het moge-
lijk om de taak nauwkeurig te specificeren in termen van goed gedefinieerde 
begrippen. 
Uit het voorgaande kan worden afgeleid dat de drie geselecteerde taken 
verschillen wat betreft de gestructureerde kennis waarop bij de uitvoering 
van deze taken een beroep wordt gedaan. Uitgaande van de veronderstelling 
dat er een sterk verband bestaat tussen het gedrags- en inhoudsaspect van 
een taak, verwachten we dat de drie taken ook verschillen wat betreft de 
strategische kennis waarop bij de uitvoering van de taken een beroep kan 
worden gedaan. Dit betekent dat we geen transfer-effect verwachten van de 
programma's die gericht zijn op een betere uitvoering van de verschillende 
taken. 
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HOOFDSTUK III: ASPECTEN VAN BEGRIJPEND LEESONDERWIJS 
Zoals uit hoofdstuk I blijkt, staan in dit onderzoek drie vragen centraal 
nl. de vraag naar het effect van drie taakgerichte programma's op het gebied 
van begrijpend lezen, de realiteitswaarde van de onderscheiding van drie ta-
ken met betrekking tot begrijpend lezen en de vraag naar de betrouwbaarheid 
en validiteit van vijf tests voor begrijpend lezen. Dit hoofdstuk bevat het 
resultaat van de literatuurstudie die in verband met deze vragen werd ver-
richt. 
In par. 3.1. besteden we aandacht aan programma's (curricula) en benade-
ringen van begrijpend lezen en aan onderzoek naar het effect van strategie-
ën en experimentele programma's. Deze paragraaf wordt afgesloten met een 
verantwoording van de opzet van de programma's die in dit onderzoek worden 
ontwikkeld en getoetst. 
In verband met de vraag naar de realiteitswaarde van de onderscheiding 
van de drie inferentiële leestaken wordt in par. 3.2. eerst een beschrij-
ving gegeven van de vaardigheden die een aantal auteurs aan begrijpend le-
zen onderscheiden. Daarna volgt een overzicht van het onderzoek naar vaar-
digheden op het gebied van begrijpend lezen. 
Par. 3.3. begint met een korte beschrijving van de verschillende methoden 
voor het meten van begrijpend lezen. Daarna wordt aandacht besteed aan de 
twee typen tests die in dit onderzoek centraal staan en aan onderzoek dat in 
verband met de validiteit van deze tests van belang is. Op basis van de be-
studeerde onderzoeksliteratuur worden tenslotte enkele verwachtingen gefor-
muleerd omtrent mogelijke verbanden tussen de te ontwikkelen tests en maten 
voor technisch lezen, begrijpend lezen, woordenschat en (non-verbale) intel-
ligentie . 
3.1. Programma 's voor begrijpend lezen en hun effect 
Zoals reeds eerder vermeld, heeft dit onderzoek onder andere tot doel het 
effect vast te stellen van drie experimentele programma's (leereenheden). 
Het antwoord op de vraag naar het effect van deze programma's is vooral di-
dactisch van belang omdat hierdoor een indicatie kan worden verkregen van de 
waarde i.e. het effect van taakgericht onderwijs op het gebied van begrij-
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pend lezen. In par. 3.1.1. besteden we in het kort aandacht aan programma's 
en benaderingen van begrijpend lezen in de Verenigde Staten en meer uit-
voerig aan twee controversiële benaderingen en hun effect. Volledigheidshal-
ve volgt in par. 3.1.2. een overzicht van programma's of curricula die in 
Nederland zijn of worden ontwikkeld. In par. 3.1.3. bespreken we een aantal 
onderzoeken naar het effect van strategieën en experimentele programma's op 
het gebied van begrijpend lezen. Par. 3.1.4. geeft in het kort een verant-
woording van de opzet van de programma's die in dit onderzoek worden ont-
wikkeld en getoetst. 
3.1.1. Ртодтагта 's voor begrijpend Іегеп гп de Verenigde Staten 
Zoals reeds in hoofdstuk I is vermeld, werd in een eerder onderzoek (vgl. 
Aarnoutse et al., 1976) een aantal leesprogramma's bestudeerd en nagegaan op 
welke wijze en op grond van welke theorieën, concepten en wetenschappelijke 
gegevens de doelstellingen van deze programma's waren vastgesteld, geordend 
en geformuleerd. In totaal werden zes Amerikaanse en twee Nederlandse pro-
gramma's geselecteerd en geanalyseerd nl. Individually Prescribed Instruc-
tion-Reading Program, ontwikkeld door het Learning Research and Development 
Center te Pittsburgh; Scott Foresman Reading Systems, ontwikkeld door Scott 
Foresman and Company te Glenview; Wisconsin Design for Reading Skill Deve-
lopment, ontwikkeld door het Wisconsin Research and Development Center for 
Cognitive Learning te Madison; Instructional Objectives Exchange - Reading, 
ontwikkeld door het Instructional Objectives Exchange te Los Angeles; SOBAR/ 
Mastery: an evaluation tool, ontwikkeld door het Center for the Study of 
Evaluation te Los Angeles; System for Pupil and Program Evaluation and 
Development, ontwikkeld door het New York State Education Department te Al-
bany; Correct leren lezen, ontwikkeld door een werkgroep onder leiding van 
Van der Schoot; en Met inzicht leren lezen, ontwikkeld door een werkgroep 
onder leiding van Van Eeuwijk-Rijnen. 
De bovengenoemde programma's waren niet alle van dezelfde aard. De eerste 
drie en de laatste twee programma's zijn geheel of gedeeltelijk uitgewerkte 
curricula met handleidingen, werkboeken en dergelijke. De overige program-
ma's zijn doelstellingen- en toetssystemen die bij bestaande curricula kun-
nen worden gebruikt. Het Scott Foresman programma is een typisch voorbeeld 
van wat in de Verenigde Staten een "basal reader" wordt genoemd, een pro-
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gramma dat decennia geleden is ontwikkeld, regelmatig wordt herzien, en dat 
materialen en aanwijzingen bevat voor het leesonderwijs in leerjaar 1 t/m 6. 
(Volgens Spache (1972) worden in 80% van de scholen "basal readers" gebruikt 
in de leerjaren 3 t/m 6). 
Uit de analyse van de bovengenoemde programma's bleek dat de indeling, 
bepaling en sequentiëring van de doelen van de verschillende programma's 
slechts in beperkte mate was gebaseerd op theoretische inzichten en gegevens 
van empirisch onderzoek en voor een belangrijk deel berustte op voorweten-
schappelijke kennis en ervaring. Bovendien bleek dat bij de ontwikkeling van 
de verschillende programma's slechts in beperkte mate gebruik was gemaakt 
van evaluatie-onderzoek. Met uitzondering van het Wisconsin Design kon over 
het effect van de programma's of onderdelen daarvan niets of nauwelijks iets 
worden gerapporteerd. 
Hoewel de geanalyseerde programma's slechts een fractie vormen van het 
totale bestand aan leesprogramma's in de Verenigde Staten en Nederland geven 
de resultaten van de analyse waarschijnlijk toch een duidelijke indicatie 
van de stand van zaken wat betreft de theorievorming, het onderzoek en het 
ontwikkelingswerk op het gebied van het (voortgezet) leesonderwijs in 1975-
1976. Hoe het begrijpend leesonderwijs de facto in Amerikaanse scholen wordt 
gerealiseerd, vermeldt Durkin (1978-1979). Zij vond dat slechts een gering 
percentage van de geobserveerde instructietijd daadwerkelijk besteed wordt 
aan begrijpend leesonderwijs. 
Het eerder uitgevoerde onderzoek is in zoverre eenzijdig dat alleen pro-
gramma's zijn geanalyseerd, waarin de verschillende doelen (algemene, in-
termediaire en concrete) expliciet worden vermeld. Hoewel dit selectiecrite-
rium om praktische redenen noodzakelijk was, was het gevolg dat met uitzon-
dering van het Scott Foresman programma vooral prograirana's zijn geanalyseerd 
met de "skill-approach" als uitgangspunt. Dit is echter niet de enige bena-
dering van leesonderwijs. 
In het volgende zullen we aan de hand van publicaties van Spache en 
Spache (1973) en Kamm (1978) in het kort beschrijven welke benaderingen van 
leesonderwijs in de Verenigde Staten gangbaar zijn. Daarna besteden we aan-
dacht aan twee controversiële benaderingen op het gebied van (begrijpend) 
lezen en aan onderzoek naar het effect daarvan. 
Spache en Spache (1973) onderscheiden vier benaderingen of methoden om 
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kinderen te leren lezen ni. de "basal reader approach", de "individualized 
approach", de "linguistic approaches" en de "language experience approach". 
De "basal reader approach" kan men globaal omschrijven als die benadering 
waarbij aan de hand van een uitgewerkt programma - bijvoorbeeld Scott Fores-
man Reading Systems - klassikaal leesonderwijs wordt gegeven. De "individua-
lized approach" houdt zo veel mogelijk rekening met de individuele verschil-
len tussen leerlingen en probeert aan te sluiten bij de ontwikkeling en be-
hoeften van de leerlingen. Het Wisconsin Design is een voorbeeld van deze 
benadering. Binnen de "linguistic approaches" onderscheiden Spache en Spache 
drie richtingen ni. de fonologische, structuralistische en psycholinguxsti-
sche richting. De fonologische richting legt sterk de nadruk op de relatie 
tussen letter- en klankpatronen bij het aanvankelijk lezen. De structuralis-
tische richting beklemtoont het belang van syntactische aspecten tijdens het 
lezen. Volgens Lefevre (1964) moeten kinderen vooral via voorlezen geatten-
deerd worden op het bestaan en de functie van allerlei zinspatronen. De psy-
cholinguïstische richting komt volgens de auteurs vooral tot uiting in de 
publicaties van Goodman (1968). De "language experience approach" is volgens 
Spache en Spache eigenlijk een methode voor het aanvankelijk leesonderwijs. 
Deze benadering gaat uit van de spontane uitingen van het kind en beklemtoont 
de nauwe relatie tussen taal, taalontwikkeling en lezen (vgl. Stauffer, 
1970). De benadering vertoont veel overeenkomst met wat in Nederland de glo-
baalmethode wordt genoemd (vgl. Dumont, 1971; Aarnoutse et al., 1975). 
Kamm (1978) onderscheidt vier benaderingen om lezen te onderwijzen nl. 
de "skill-based approach", de "holistic approach", de "psycholinguístic 
approach" en de "common sense approach". De "skill-based approach1' gaat vol-
gens haar uit van belangrijke deelvaardigheden op het gebied van lezen en 
beschouwt deze als componenten van het hoger geordende leesproces. De "ho-
listic approach" beklemtoont volgens Kamm dat lezen een integraal proces 
is dat niet in componenten uiteengelegd en onderwezen kan worden. De "psy-
cholinguístic approach" benadrukt de toepassing in het leesonderwijs van wat 
bekend is omtrent de rol van grafisch-fonologische, syntactische en seman-
tische informatie tijdens het leesproces. De "common sense approach" is vol-
gens Kamm een alternatieve benadering die de sterke kanten van de verschil-
lende benaderingen tracht te integreren. 
Uit het bovenstaande blijkt dat de benaderingen die Spache en Spache on-
54 
derscheiden slechts gedeeltelijk overeenkomen met de methoden van Kamm. Een 
mogelijke verklaring hiervoor is dat de benaderingen van Spache en Spache 
vooral betrekking hebben op het aanvankelijk lezen (leerjaar 1 en 2) en de 
methoden van Kannn op het voortgezet lezen (leerjaar 3 tot en met 6). Opval-
lend in beide publicaties is verder dat de benaderingen slechts in algemene 
termen worden omschreven. Voor een overzicht van de resultaten of beter ge-
zegd het gebrek aan resultaten van het groots opgezette onderzoek van Bond 
en Dijkstra (1967) naar de effectiviteit van verschillende methoden in het 
aanvankelijk leesonderwijs verwijzen we naar Deelrapport 1 (Aarnoutse et 
al., 1975). 
Sedert een aantal jaren bestaat in de Verenigde Staten een controverse 
tussen voorstanders van de "skill-approach" en van de "holistic approach" op 
het gebied van (begrijpend) lezen. Voorstanders van de "skill-approach" 
zijn onder anderen Davis (1972), Samuels (1976), Otto (1977) en Kamm (1978). 
Voorstanders van de "holistic approach" zijn onder anderen Goodman (1970; 
1973; 1976), Smith (1978) en Vacca (1980). 
Zoals we in hoofdstuk I hebben gezien, is het Wisconson Design gebaseerd 
op de "skill-approach". In dit programma wordt uitgegaan van een groot aan-
tal vaardigheden verdeeld over gebieden of aspecten van lezen en geordend 
in componenten (strands). Elke component bevat een aantal vaardigheden en 
doelen die nauw aan elkaar zijn gerelateerd en die in niveaus (A tot en met 
C) zijn gerangschikt. De procedure van het Wisconsin Design bestaat in gro-
te lijnen hierin dat eerst wordt vastgesteld welke vaardigheden en doelen 
de leerlingen voor de verschillende gebieden en componenten reeds hebben 
verworven of bereikt. Voor de vaststelling van de leesvaardigheidsontwikke-
ling van de leerlingen wordt onder meer gebruik gemaakt van doelstelling^e-
richte tests. Vervolgens worden groepen van leerlingen samengesteld die de-
zelfde vaardigheid of combinatie van vaardigheden trachten te verwerven. Na 
een pre-test krijgen deze groepen gedurende een bepaalde periode onderwijs 
waarbij het accent ligt op het leren verwerven van een strategie voor de 
uitvoering van de betreffende vaardigheid. Bovendien krijgen de leerlingen 
de nodige oefeningen (opgaven), die in subgroepen of individueel worden ge-
maakt. Tenslotte volgt een post-test (een parallelvorm van de pre-test) om 
vast te stellen of de betreffende vaardigheid/doelstelling is verworven 
respectievelijk bereikt. Toepassing van de geleerde vaardigheid vindt meest-
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al in andere vakken of leergebieden plaats. 
Deze korte beschrijving van de procedure van het Wisconsin Design komt 
voor een deel overeen met de definitie die Vacca (1980) geeft van "subskill 
instruction". Hij omschrijft deze vorm van leesonderwijs als volgt: "In-
struction centered around a set of comprehension subskills arranged in a 
logical sequence and taught in a prescribed manner. The teacher's main ob-
jectives are to: 1) identify appropriate skill needs of students through in-
formal diagnosis, 2) teach the relevant subskills, 3) provide practice in 
those subskills and 4) provide for application of those subskills" (pag. 
515). Opgemerkt moet worden dat in het Wisconsin Design vaak afzonderlijk 
aandacht wordt besteed aan de ontwikkeling van één vaardigheid, terwijl in 
andere programma's die eveneens op de "skill-approach" zijn gebaseerd meer-
dere vaardigheden gedurende eenzelfde leereenheid aan de orde komen. Deze 
programma's gaan vaak uit van een centrale tekst waarna een aantal vaardig-
heden worden geoefend (vgl. de leergang "Met inzicht leren lezen" van Van 
Eeuwijk-Rijnen et al. (1973) en de leergang "Begrijpend lezen" van het pro-
ject Onderwijs en Sociaal Milieu (Nuy, 1980)). 
In zijn verantwoording van de "skill-approach" hanteert Otto (1977) voor-
namelijk praktische argumenten. De meest rechtstreekse manier om begrijpend 
lezen te onderwijzen, bestaat volgens Otto in het onderwijzen van de belang-
rijke (deel)vaardigheden. Vaardigheden hebben we volgens hem nodig om het 
begrijpend leesonderwijs op een gerichte en systematische wijze te realise-
ren. Zonder vaardigheden is het niet goed mogelijk om te diagnostiseren, te 
individualiseren of te differentiëren. Vaardigheden mogen echter niet geïso-
leerd worden onderwezen en moeten steeds beschouwd worden als een middel 
voor de optimalisering van het begrijpend leesproces. "I see skills and the 
teaching of skills as the substance and the means for sharpening the process 
of developing reading comprehension. Skills must be identified, taught, and 
applied in context. In perspective skills can be the vehicle for moving 
children to independence in their reading comprehension" (Otto, 1977, pag. 
196). Volgens Otto behoeft er geen tegenstelling te bestaan tussen de 
"skill-approach" en de "holistic approach". Naar zijn mening moet er niet 
alleen aandacht besteed worden aan de belangrijke vaardigheden van begrij-
pend lezen maar ook aan het leesproces zelf dat de simultane toepassing ver-
eist van een reeks van vaardigheden. Beide benaderingen vullen elkaar aan. 
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Athey (1977) is evenals Otto van mening dat de "skill-approach" een be-
langrijke bijdrage kan leveren aan de optimalisering van het begrijpend 
leesonderwijs. Zij wijst echter op twee problemen die inherent zijn aan deze 
benadering. Het eerste probleem heeft betrekking op de validiteit van de 
vaardigheden die in programma's, die op deze benadering zijn gebaseerd, wor-
den onderscheiden. Volgens Athey bestaat er over de vaardigheden die in het 
Wisconsin Design voor begrijpend lezen zijn geselecteerd tot dusverre 
slechts "some consensual validation" (pag. 235). Het tweede probleem heeft 
betrekking op de interactie van de vaardigheden en de rol daarvan tijdens 
het begrijpend leesproces. Volgens Athey krijgt dit probleem dat onder ande-
re betrekking heeft op de transfer van de geleerde vaardigheden naar het 
begrijpend lezen in de dagelijkse situatie te weinig aandacht in de "skill-
approach". Ook Samuels (1976) en Kamm (1978) wijzen nadrukkelijk op de nood-
zaak van integratie van de geleerde vaardigheden. 
Kamm (1978) heeft een onderzoek gedaan naar het effect van de invoering 
van het Wisconsin Design in een schooldistrict in de Verenigde Staten. In 
totaal waren 80 lagere scholen met ongeveer 40.000 leerlingen bij dit onder-
zoek betrokken. In 1971-1972 werd decoderen (word attack) als eerste element 
van het Wisconsin Design in de betreffende scholen ingevoerd; in 1972-1973 
volgde studievaardigheden (study skills) en in 1974-1975 begrijpend lezen 
(comprehension). Vanaf 1971-1972 werden elk jaar bij de leerlingen van leer-
jaar 4 en 6 vier subtests afgenomen van een norm-referenced test nl. de Com-
prehensive Tests of Basic Skills. De subtests hadden betrekking op woorden-
schat, begrijpend lezen, het gebruik van "reference materials", en het ge-
bruik van "graphic materials". Vanaf 1974 werden bij alle leerlingen van de 
betreffende scholen (K-6) de tests van het Wisconsin Design voor decoderen 
en studievaardigheden afgenomen. Vanaf 1976 werden ook de tests van het Wis-
consin Design op het gebied van begrijpend lezen afgenomen. 
Uit een vergelijking van de scores behaald in 1971-1972 en 1976-1977 op 
de vier subtests van de Comprehensive Tests of Basic Skills bleek dat de 
prestaties van de leerlingen van leerjaar 4 en 6 aanzienlijk waren verbe-
terd. Uit een vergelijking van de scores behaald in 1974 en 1977 op de tests 
van het Wisconsin Design voor decoderen en studievaardigheden bleek dat de 
prestaties van de leerlingen in sterke mate waren gestegen. Het percentage 
leerlingen van leerjaar 3 dat bezig was met de verwerving van de decodeer-
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vaardigheden op niveau D steeg van 47.1% in 1974 tot 75.0% in 1977. Het per­
centage leerlingen van leerjaar 4 dat bezig was met de verwerving van stu­
dievaardigheden op niveau E steeg van 26.6% in 1974 tot 50% in 1977. Uit een 
vergelijking van de scores behaald in 1976 en 1977 op de tests van het Wis­
consin Design voor begrijpend lezen bleek eveneens dat de prestaties van de 
leerlingen in sterke mate waren gestegen. Het percentage leerlingen van 
leerjaar 4 dat bezig was met de vaardigheden voor begrijpend lezen op niveau 
E steeg van 9.6% in 1976 tot 54.0% in 1977 (zie voor de betekenis van ni­
veaus par. 1.2. en З.2.1.). 
De resultaten van dit onderzoek moeten met de nodige voorzichtigheid wor­
den gehanteerd omdat niet duidelijk is welke variabelen (de inservice trai­
ning, de schoolorganisatie, het Wisconsin Design, het testonderzoek en der­
gelijke) van invloed zijn geweest op de resultaten (vgl. Tierney & Cunning­
ham, 1980). Uit de resultaten mag in ieder geval niet worden afgeleid dat de 
"skill-approach" een betere benadering is om kinderen te leren lezen. De re­
sultaten geven echter wel een duidelijke indicatie dat invoering van het 
Wisconsin Design van invloed is op de leesprestaties van de leerlingen. 
De voorstanders van de "holistic approach" beklemtonen dat lezen een 
taalproces is dat niet in componenten of vaardigheden verdeeld kan worden 
zonder het in wezen aan te tasten. Lezen is in hoge mate één activiteit of 
handeling en elke poging om het in delen uiteen te leggen of te onderwijzen 
betekent een ontkenning van de eigen aard van lezen. Volgens Goodman (1972), 
Smith (1978) en Vacca (1980) moet lezen als één integraal proces worden on-
derwezen waarbij het begrijpen van de betekenis van de boodschap van de 
schrijver centraal staat. Kinderen leren volgens deze auteurs vooral lezen 
door te lezen. De rol van de leerkracht dient beperkt te blijven tot bege-
leiden en stimuleren. "The teacher is not so much a source of wisdom in 
sound reading instruction as a guide and aid, monitoring the learner's pro-
gress, offering help when a hang-up is detected, stimulating interest in 
reading, helping him find relevant, worthwile materials to read, and offe-
ring continuous encouragement" (Goodman, z.j., pag. 4). 
Uit het bovenstaande zal duidelijk zijn dat voorstanders van de "holistic 
approach" grote vraagtekens plaatsen bij de "skill-approach". Zij trekken de 
validiteit van vaardigheden in twijfel evenals het sequentieel arrangeren 
van vaardigheden of deelvaardigheden. Ook de notie van de beheersing van 
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vaardigheden en de meting daarvan verwerpen ze. Volgens hen moet zowel bij 
het aanvankelijk lezen (leerjaar 1 en 2) als bij het voortgezet lezen (leer-
jaar 3 tot en met 6) het gehele leesproces en de functie van dit proces nl. 
het vatten van de betekenis centraal staan. Het onderwijzen van allerlei 
vaardigheden en deelvaardigheden werkt eerder belemmerend dan faciliterend. 
Vacca (1980) omschrijft "holistic instruction" als volgt: "Instruction 
centered around strategies designed to engage students actively in reading 
through a constant interaction with print. The teacher's main objectives 
are 1) to involve students in reading as an entity in itself and 2) to em-
phasize the students' results of reading through discussion and/or writing 
activities" (pag. 514). In zijn onderzoek hanteert Vacca vier strategieën 
die volgens hem een operationalisatie vormen van de bovengenoemde definitie. 
Deze strategieën zijn: 
a. Uninterrupted Sustained Silent Reading. Deze strategie van Hunt (1970) 
stimuleert leerlingen de belangrijkste gedachten uit geschreven informa-
tie te selecteren. De leerkracht probeert de leerlingen ervan bewust te 
maken dat lezen één geheel is door vragen te stellen als: Hoe heb je van-
daag gelezen? Heb je veel gelezen? 
b. Request. Deze strategie van Manzo (1969) bestaat hierin dat de leerkracht 
en de leerling elkaar om beurten vragen stellen over delen van een tekst. 
Als leerlingen in staat zijn voorspellingen te doen over de afloop van 
een verhaal, lezen ze de tekst verder door en nemen ze deel aan de dis-
cussie. 
c. Radio Reading. Deze strategie van onder anderen Greene (1979) maakt ge-
bruik van hardop lezen om het belang van de communicatie van ideeën te 
beklemtonen. Bij deze procedure leest een leerling voor, terwijl de ande-
re leerlingen luisteren. Daarna volgt een discussie. 
d. Directed Reading - Thinking Activity. Deze strategie van Stauffer (1969) 
bestaat hierin dat de leerlingen eerst de inhoud van een tekst moeten 
voorspellen op basis van de titel. Vervolgens lezen de leerlingen de 
tekst waarbij na elk deel de leerkracht de volgende vragen stelt: Wat 
denk jij? Waarom denk je zo? Kun je het bewijzen? Als blijkt dat de leer-
lingen hun predicties bijstellen en hun reacties verantwoorden, mogen ze 
op een zeker moment de tekst verder aflezen. Daarna volgt een discussie. 
59 
Het gemeenschappelijke van de bovengenoemde strategieën bestaat hierin 
dat in tegenstelling tot de "skill-approach" het leesproces zo veel mogelijk 
als één proces wordt onderwezen. Wat betreft het effect van deze strategie-
ën wijzen Tierney en Cunningham (1980) in hun overzicht op enkele onderzoe-
ken waaruit blijkt dat de strategieën van Manzo en Stauffer in het algemeen 
effect hebben. Toch is er volgens hen te weinig onderzoek naar deze strate-
gieën gedaan "to prompt any general or differential suggestions regarding 
either the construction or implementation of these strategies" (pag. 33). 
Ook Vacca (1980) is van mening dat er weinig bekend is over het effect van 
de "holistic approach". 
Vacca (1980) deed een onderzoek naar het effect van de "holistic approach" 
en de "skill-approach" op het gebied van begrijpend lezen. Nagegaan werd wat 
het effect was van beide benaderingen op de (begrijpende) leesprestaties en 
leesattitudes van 34 leerlingen uit de leerjaren 7 tot en met 9. De geselec-
teerde leerlingen vertoonden een duidelijke achterstand op het gebied van 
begrijpend lezen ondanks een normale begaafdheid. De eerste groep van 17 
leerlingen kreeg gedurende drie weken leesonderwijs volgens de bovengenoemde 
strategieën van de "holistic approach". Zeven tutoren gaven deze vorm van 
leesonderwijs aan groepjes van 2 à 3 leerlingen. De tweede groep van 17 
leerlingen kreeg gedurende dezelfde drie weken leesonderwijs volgens de 
"skill-approach". Ook nu gaven zeven tutoren deze vorm van leesonderwijs 
aan groepjes van 2 à 3 leerlingen. Na de eerste drie weken werd een norm-
referenced test voor begrijpend lezen afgenomen evenals een leesattitude-
schaal. Na deze periode volgde een tweede periode van drie weken waarbij de 
twee groepen wisselden van benadering. De eerste groep kreeg leesonderwijs 
volgens de "akill-approach" en de tweede groep volgens de "holistic ap-
proach". Op het einde van de tweede periode werd een parallelvorm van de 
eerder gebruikte norm-referenced test afgenomen en opnieuw dezelfde leesat-
titude-schaal. Uit de gegevens van dit experiment bleek dat er geen signifi-
cant verschil was tussen de beide benaderingen. Er werden ook geen volgorde-
of interactie-effecten gevonden. Wat betreft de leesattituden werden even-
min significante verschillen gevonden tussen beide benaderingen. Wel werd 
er een significant interactie-effect gevonden tussen de beide benaderingen 
en de volgorde van presentatie. Vacca veronderstelt dat de gekozen norm-
referenced test waarschijnlijk niet gevoelig is om effecten op korte termijn 
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vast te stellen. Hoewel deze verklaring wellicht juist is, ligt een andere 
verklaring nog meer voor de hand nl. dat het doel waarop beide programma's 
waren gericht - verbetering van het begrijpend lezen in het algemeen - te 
omvattend is om in zo'n korte tijd te bereiken. Het stellen van een derge-
lijk omvattend doel is echter inherent aan de "holistic approach". 
In zijn kritiek op de opvattingen van Goodman (1972) en Smith (1973) wijst 
Samuels (1976) op verschillende onderzoeken waaruit blijkt dat het leren van 
een complexe vaardigheid zoals lezen wordt vergemakkelijkt door eerst een 
aantal deelvaardigheden te leren. Volgens hem is de beheersing van een com-
plexe vaardigheid of taak afhankelijk van de beheersing van een aantal deel-
vaardigheden van lagere orde. "While agreeing with the critics of the sub-
skill approach, that too much emphasis can be placed on these subordinate 
skills, the critics probably are in error in failing to recognize the impor-
tance of subskills in the developmental sequence of skill attainment" (Samu-
els, 1976, pag. 176). Volgens Samuels behoeft er geen tegenstelling te be-
staan tussen de "holistic approach" en de "skill-approach". Beide benaderin-
gen erkennen volgens hem dat er (deel)vaardigheden bestaan. De "skill-ap-
proach" begint met kleinere eenheden en werkt vervolgens naar grotere en meer 
complexe eenheden, terwijl de "holistic approach" met een grotere eenheid be-
gint en vervolgens aandacht besteedt aan kleinere eenheden. 
Een goed voorbeeld van integratie van beide benaderingen op het gebied 
van begrijpend lezen geven Collins en SmiUi (1980). Volgens hen kan het pro-
ces van begrijpend lezen in drie fasen worden onderwezen. In de eerste fase 
leest de leerkracht een verhaal of een tekst voor, terwijl hij al lezende 
hardop hypothesen formuleert, informatie zoekt voor de bevestiging of verwer-
ping van de hypothesen, de betekenis van woorden op grond van de context ach-
terhaalt, de relatie tussen zinnen of paragrafen opspoort etc. De volgende 
fase bestaat hierin dat de leerkracht de leerlingen aanmoedigt om de vaardig-
heden die de leerkracht in de eerste fase demonstreerde zelf te gebruiken 
terwijl ze hardop lezen. In de derde fase lezen de leerlingen een tekst stil 
en krijgen ze tijdens het lezen van de tekst schriftelijke opdrachten en 
vragen met de bedoeling de geleerde vaardigheden toe te passen. Na het lezen 
van de tekst worden eveneens vragen gesteld en beantwoord. 
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3.1.2. Progrœma'в voor begrijpend lezen in Nederland 
Een belangrijke pionier op het gebied van het begrijpend leesonderwijs in 
Nederland is ongetwijfeld Van Veen geweest die in 1929 een verhandeling 
schreef over de plaats en betekenis van het stil lezen in de lagere school. 
In deze publicatie - mededeling 8 van het Nutsseminarium - beklemtoont hij 
het belang van het stil lezen als methode om het zelfstandig denken te oefe­
nen en te stimuleren. De leerlingen moeten zich volgens hem leren concentre­
ren op de tekst en gegevens die verspreid in de tekst liggen, leren combine­
ren (oefening van het concentratie- en combinatievermogen). Een geschikte 
vorm waarin het stil lezen volgens Van Veen kan worden beoefend, is de in-
vulvorm (cloze procedure). 
In latere publicaties van het Nutsseminarium - mededelingen 23 en 24 van Van 
der Hoeve, Kohnstamm en Van Veen (1933; 1935) - wordt het stil lezen of het 
zelfstandig verwerken van leesstof vooral gezien als een belangrijk middel 
voor de toetsing van de intelligentie en voor de selectie van kinderen voor 
wat tegenwoordig het voorbereidend wetenschappelijk onderwijs heet. In dit 
verband hebben Kohnstamm en zijn medewerkers vooral aandacht besteed aan de 
opbouw en de inhoud van de teksten en aan de aard en de diagnostische waarde 
van de vragen. Vanuit hun denkpsychologische achtergrond kenden zij veel 
waarde toe aan de zogenaamde gebonden en vrije combinatievragen. 
Het stil lezen als vorm van begrijpend lezen heeft in het lager onderwijs 
vooral ingang gevonden dankzij de stilleesmethoden "Stillezen en zelf doen", 
ontwikkeld door Kohnstamm en zijn medewerkers, "Op weg naar denkend lezen" 
en "Denkend lezen", ontwikkeld door Langeveld en Palland (vgl. Deen, 1969). 
De methode "Stillezen en zelf doen" verscheen in 1938 en was bestemd voor 
het 4e, 5e en 6e leerjaar. In de methode komen veel teksten voor die Kohn­
stamm en zijn medewerkers in eerdere onderzoeken hebben gebruikt. De vragen 
worden in vier soorten onderscheiden nl. lexicologische vragen, oriënterings-
vragen, gebonden combinatievragen en vrije combinatievragen. Over het alge-
meen zijn de teksten lang en het aantal vragen zo groot dat betwijfeld moet 
worden of de leerkrachten die deze methode gebruikten voldoende aandacht 
hebben kunnen besteden aan het leren van geschikte oplossingsmethoden voor 
het vinden van de juiste antwoorden. 
De bovengenoemde stilleesmethoden van Kohnstamm en zijn medewerkers of 
leerlingen zijn niet alleen van betekenis geweest voor het begrijpend lees-
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onderwijs tijdens en na de tweede wereldoorlog maar hebben ook invloed uit-
geoefend op de ontwikkeling van leesmethoden of -programma's die in de zes-
tiger jaren verschenen. In tegenstelling tot de methoden van Kohnstaram c.s. 
besteden de leesmethoden uit de zestiger jaren meer aandacht aan allerlei 
leesvormen zoals groepslezen, forumlezen, kringlezen en dergelijke. In de 
volledig herziene uitgave van Kohnstamm's methode met als titel "Stillezen 
en er wat mee doen" (vgl. Bossers, 1974) wordt aan groepslezen veel waarde 
toegekend. 
In ons land zijn de laatste jaren enkele analyses uitgevoerd van een aan-
tal veel gebruikte methoden, programma's of leergangen voor begrijpend lezen. 
Daandels (1974) heeft een analyse uitgevoerd van acht Nederlandse leergangen 
voor begrijpend lezen. Hij constateert dat er in deze leergangen in het alge-
meen geen sprake is van een systematische aanpak van het begrijpend lezen. 
Een min of meer uitgewerkte systematische didactiek van het begrijpend lezen 
wordt volgens hem alleen gevonden in de leergangen "De leesmarkt" en "Met 
inzicht leren lezen". In beide leergangen wordt volgens Daandels eigenlijk 
maar één vaardigheid in een stap-voor-stap-procedure uitgewerkt nl. het ma-
ken van samenvattingen. 
Een werkgroep onder leiding van Van den Berg en Te Lintelo (1974) heeft 
aan de hand van drie doelstellingenschema's de teksten en de daarbij behoren-
de opdrachten van vijf leesmethoden geanalyseerd. Per methode worden de fre-
quenties aangegeven waarmee de verschillende doelstellingen voor het begrij-
pend en studerend lezen in de opdrachten of verwerkingsopgaven voorkomen 
(vgl. Hatcher, 1971). Bovendien wordt van elke tekst en de daarbij behorende 
opdrachten een aantal kenmerken beschreven zoals leesbaarheid, omvang, in-
houd en dergelijke. Opgemerkt moet worden dat deze analyse sterk constate-
rend van aard is. 
Zoals reeds eerder vermeld, analyseerden wij in een eerder onderzoek twee 
Nederlandse leesprogramma's nl. "Correct leren lezen" (Van der Schoot et al., 
1973) en "Met inzicht leren lezen" (Van Eeuwijk-Rijnen et al., 1973). In 
"Correct leren lezen" wordt een poging gedaan om vooral de technische aspecten 
van het lezen systematisch te ontwikkelen en te verbeteren op basis van de 
modellen van Gray (1960) en Goodman (1970). Het programma "Met inzicht leren 
lezen" is hoofdzakelijk gericht op drie aspecten van het model van Gray nl. 
begrijpend lezen, kritisch lezen en assimilerend lezen en gebaseerd op de 
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taxonomie van Barrett (vgl. Clymer, 1968). Beide programma's zijn min of 
meer systematisch opgebouwd en gebaseerd op modellen die nog voor een groot 
deel empirisch moeten worden getoetst. Voor meer informatie verwijzen we 
naar Deelrapport 2 (Aamoutse et al., 1976). 
Uit het voorgaande zou men kunnen afleiden dat de ontwikkeling van pro-
gramma's voor begrijpend lezen in Nederland nog grotendeels is gebaseerd op 
voorwetenschappelijke kennis en ervaring en dat over het effect van program-
ma's nog niets te melden valt. Deze conclusie is niet juist wanneer men en-
kele progranma's of leergangen in aanmerking neemt die momenteel ontwikkeld 
worden. We denken hier onder andere aan de constructie van een leergang voor 
begrijpend lezen binnen het project Onderwijs en Sociaal Milieu te Rotterdam 
(Nuy, 1980) en aan de ontwikkeling van een leergang voor het begrijpend le-
zen van zakelijke teksten door medewerkers van het Psychologisch Laboratori-
um te Utrecht (Bol, 1979; 1980). Aan beide leergangen zullen we in het kort 
aandacht besteden. 
De eerst genoemde leergang vormt een onderdeel van een omvattend taal-
leesprogramma bestemd voor leerjaar 2 tot en met 6. De ontwikkelaars van 
deze leergang vatten lezen op als een cognitief en communicatief proces dat 
op verschillende niveaus van volledigheid kan functioneren (Nuy, 1980). Zij 
onderscheiden vijf niveaus van lezen nl. technisch lezen, begrijpend lezen, 
gericht lezen, kritisch lezen en creatief lezen. Verondersteld wordt dat elk 
hoger niveau vollediger is dan het voorgaande niveau. Aan begrijpend lezen 
onderscheiden de ontwikkelaars in totaal 16 vaardigheden en attitudes, die 
in de vorm van doelen worden geformuleerd. Bijna alle vaardigheidsdoelen 
worden geklassificeerd volgens het Structure-of-Intellect model van Guilford 
en passen volgens Nuy (1980) goed binnen de theorie van Kintsch en Van Dijk. 
Nuy voegt hier echter direct aan toe dat er vooralsnog geen duidelijkheid 
bestaat omtrent de vraag in hoeverre de verschillende vaardigheidsdoelen em-
pirisch onderscheidbaar zijn, met andere woorden verschillende cognitieve ta-
ken en processen veronderstellen. 
De leergang van het tweede leerjaar is gericht op drie vaardigheidsdoe-
len. Deze globale doelen zijn vertaald in een aantal specifieke leerdoelen, 
die cognitieve activiteiten beschrijven. Elk specifiek doel is verder geope-
rationaliseerd in een bepaald type taak (een korte tekst en een bepaald 
vraagtype). Verondersteld wordt dat de typen taken elk een itemdomein speci-
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ficeren van in essentie vergelijkbare items. 
Nuy (1980) vermeldt een aantal leerpsychologische en didactische elemen-
ten die aan de constructie van de leergang ten grondslag liggen. Een belang-
rijk leerpsychologisch aspect is volgens hem dat het leerproces wordt ge-
richt op de uitvoering van specifieke taken. Structurering vormt een voor-
waarde voor een optimale oriëntering op de taak (vgl. Otto, 1977). Belang-
rijke didactische elementen of leercondities zijn onder andere oriëntering 
op de taak, actualiseren van voorkennis, herhaling, feedback, lezen door ac-
tiviteit en beloning. 
Wat betreft de opbouw van de leergang in niveaus en cycli, in verschil-
lende soorten lessen en toetsen vermelden we hier slechts dat deze zeer sys-
tematisch is. Bij de evaluatie van de leergang voor het tweede leerjaar is 
zowel aandacht besteed aan de input-, proces- en produktevaluatie. Voor de 
laatst genoemde vorm van evaluatie is helaas geen beginmeting verricht en 
ook geen vergelijkende meting. Dit betekent in feite dat over een mogelijk 
effect van de leergang geen. duidelijke uitspraken kunnen worden gedaan. Op 
grond van de beschikbare evaluatiegegevens concludeert Nuy dat er geen spra-
ke is van een duidelijk leereffect als gevolg van het doorlopen van de leer-
gang. Het gebrek aan eenduidigheid hierover wordt volgens hem veroorzaakt 
door een te geringe betrouwbaarheid van twee van de drie ontwikkelde toet-
sen. 
Uit het voorgaande zal duidelijk zijn dat de leergang die door Nuy c.s. 
wordt ontwikkeld voor een groot deel is gebaseerd op de "skill-approach". De 
leergang die door Bol et al. (1979; 1980) wordt ontwikkeld, is op andere 
uitgangspunten gebaseerd. Zakelijke of informatieve teksten zijn volgens Bol 
teksten waarin de overdracht van kennis omtrent de realiteit een centrale 
plaats inneemt. Een schrijver analyseert een wereld op basis van mentale 
constructen (concepten, relaties, klassen, systemen en dergelijke) en recon-
strueert deze in verbale beschrijvingen overeenkomstig zijn methode van on-
derzoek van die wereld (observatie, manipulatie, redenering en dergelijke). 
Een lezer moet over dezelfde mentale constructen en methoden van onderzoek 
en beschrijving beschikken om de uitspraken van de schrijver te begrijpen. 
Volgens Bol (1980) zijn slechts weinig leerlingen in de hogere leerjaren 
zich bewust van de sociale achtergrond van zakelijke teksten. Veel leerlin-
gen hebben moeite om geschreven teksten te plaatsen in het kader van de zo-
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genaamde communicatieve driehoek (schrijver-tekst-lezer). Het belangrijkste 
probleem is echter dat de leerlingen de methoden van onderzoek en beschrij-
ving die auteurs van zakelijke teksten hanteren niet beheersen. 
Op basis van het cultuur-historiache denken van Vygotsky en de onderwijs-
leertheorie van Gal'perin komt Bol tot de volgende opzet van een programma 
voor het leren lezen van zakelijke teksten. Eerst worden de leerlingen be-
wust gemaakt van de sociale achtergrond van geschreven zakelijke teksten. 
Door gemeenschappelijke analyses van communicatiesituaties en door reflectie 
op hun eigen communicatieve handelingen ontdekken de leerlingen de algemene 
componenten en relaties binnen communicatiesituaties. Vervolgens leren de 
leerlingen de methoden van onderzoek en beschrijving die auteurs van zake-
lijke teksten hanteren. De eerste stap bestaat uit de analyse van de kenmer-
ken van objecten. De leerlingen onderzoeken concrete objecten en beschrijven 
de kenmerken daarvan in een schema (de leerling als onderzoeker). Daarna 
wordt het schema in een tekst omgezet (de leerling als schrijver). Tenslotte 
moeten de leerlingen een tekst waarin alleen beschrijvingen van kenmerken 
van objecten voorkomen, terugbrengen tot een schema van kenmerken (de leer-
ling als lezer). De tweede stap betreft de samenstelling van objecten, waar-
bij dezelfde procedure wordt toegepast als bij de eerste stap. De volgende 
stappen hebben betrekking op de vergelijking van objecten, de klassificatie 
van objecten, veranderingen van objecten etc. Nadat op deze wijze teksten 
met feitelijke beschrijvingen aan de orde zijn gekomen, worden de teksten 
uitgebreid met verklarende beschrijvingen en communicatieve toevoegingen. De 
essentie van het programna is "that the pupils learn to operate with written 
information in a communicative setting on the basis of firstly performing 
research activities themselves, then describing the results of their inqui-
ries, and finally reading informative texts in which the same methods of 
inquiry and description are used as they learned to apply themselves" (Bol, 
1980, pag. 9). 
Het programma zelf bestaat uit een aantal blokken of modellen, die drie 
tot zes maanden in beslag nemen bij twee lessen per week. Elk blok bestaat 
uit een docentenboek, een leerlingenboek en een toetsenboek. Ieder blok 
wordt voorafgegaan door een pre-test en gevolgd door een post-test. 
Bol (1979; 1980) heeft onderzoek gedaan naar het effect van een aantal 
blokken in enkele derde, vierde en vijfde klassen van twee experimentele 
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scholen en twee controlescholen. Uit de gegevens blijkt dat bij twee blokken 
een significant effect werd gevonden. Dit resultaat is hoopgevend al moet 
het met de nodige voorzichtigheid worden gehanteerd gezien de vrij lage be-
trouwbaarheid van de ontwikkelde paralleltests. 
Het overzicht van programma's voor begrijpend lezen in de Verenigde Sta-
ten en Nederland is te beperkt om generaliserende uitspraken te doen. De 
volgende conclusies hebben dan ook alleen betrekking op de bestudeerde pro-
gramma's en onderzoeken. Deze conclusies zijn: (a) het merendeel van de pro-
gramma's voor begrijpend lezen is gebaseerd op voorwetenschappelijke kennis 
en ervaring, (b) bij de ontwikkeling van de programma's wordt slechts in be-
perkte mate gebruik gemaakt van formatieve en suramatieve evaluatie, (c) het 
effect van de programma's is niet groot en vaak moeilijk interpreteerbaar. 
3.1.3. Het effect van strategieën en experimentele programma's 
In een uitvoerig overzicht van onderzoek op het gebied van begrijpend 
leesonderwijs onderscheiden Tierney en Cunningham (1980) twee soorten onder-
zoek. Het eerste soort onderzoek heeft betrekking op de vraag hoe het lezen 
van teksten bevorderd kan worden met andere woorden welke interventies, ac-
tiviteiten of strategieën geschikt zijn om het begrijpen, onthouden en inte-
greren van specifiek schriftelijke informatie bij leerlingen te verbeteren. 
Het tweede soort onderzoek heeft betrekking op de meer fundamentele vraag 
in hoeverre het mogelijk is de algemene en specifieke bekwaamheden van leer-
lingen op het gebied van begrijpend lezen te bevorderen, zó dat deze be-
kwaamheden ook bij het lezen van nieuwe teksten worden aangewend. 
Wat betreft het eerste soort onderzoek maken Tierney en Cunningham onder-
scheid tussen studies die betrekking hebben op interventies die plaatsvinden 
vóór het lezen van een tekst, tijdens het lezen van een tekst en na het le-
zen van een tekst. Interventies of strategieën om het begrijpen van een 
tekst te verbeteren voordat de tekst wordt gelezen, zijn onder andere het 
uitbreiden van achtergrondkennis door de introductie van nieuwe begrippen, 
het activeren van achtergrondkennis en het richten van de aandacht door mid-
del van "advance organizers", het formuleren van leerdoelen en vragen vooraf, 
het formuleren van vragen en doelen door de leerlingen en toevoegingen zoals 
tekeningen en titels. Interventies of strategieën om het begrijpen van een 
tekst tijdens het lezen te verbeteren zijn onder andere het oproepen van 
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voorstellingen of beelden omtrent mogelijke gebeurtenissen in een verhaal, 
het invoegen van vragen in een tekst, zelf vragen stellen, luidop lezen en 
het gebruik van procedures à la Stauffer en Manzo. Interventies of strate-
gieën om het begrijpen van een tekst na het lezen te verbeteren, zijn onder 
andere het stellen van vragen naar aanleiding van de tekst, het geven van 
feedback en het voeren van discussies in een groep of klas. Volgene Tierney 
en Cunningham kan men uit de resultaten van een groot aantal onderzoeken 
naar het effect van strategieën om het begrijpen van een tekst te verbeteren 
slechts een zeer algemene conclusie trekken nl. dat toepassing van deze 
strategieën over het algemeen meer effect heeft dan wanneer dat niet ge-
beurt. Zij voegen hieraan toe dat "whatever positive effects practices or 
strategies tend to have, in general, their effects are likely to be fragile 
across such variables as texts, teachers, and students" (1980, pag. 41). 
Het tweede soort onderzoek heeft betrekking op de vraag of het mogelijk 
is om bij leerlingen kennis, vaardigheden en strategieën te ontwikkelen, die 
ook bij het lezen van nieuwe teksten (wordt) worden aangewend. Deze vraag 
ligt ook aan het onderhavige onderzoek ten grondslag. Wat betreft dit soort 
onderzoek constateren Tierney en Cunningham dat er wel onderzoek is verricht 
naar het effect van leesprogramma's maar dat het onmogelijk is om vast te 
stellen "if the instructional components of these programs were responsible 
for whatever differences were observed, due to the variability across pro-
grams with respect to materials, grouping patterns, inservice training for 
teachers, and parent involvement" (1980, par. 44). In plaats van allerlei 
evaluatiestudies te vermelden, bespreken Tierney en Cunningham enkele onder-
zoeken met betrekking tot "metacomprehension", inferentie-training en het 
leren van tekststructuren. Deze onderzoeken geven volgens hen aan op welke 
wijze onderzoek op het gebied van "teaching reading comprehension" in de 
toekomst moet worden uitgevoerd. 
In verband met het onderhavige onderzoek bespreken we in het volgende 
drie onderzoeken die Tierney en Cunningham vermelden met betrekking tot in-
ferentie-training, een onderzoek naar het effect van een studievaardigheids-
programma en enkele onderzoeken op het gebied van het leren van logische in-
ferenties. 
Hansen (1980; 1981) deed een onderzoek naar de effectiviteit van twee in-
terventietechnieken bedoeld om de inferentiële leesbekwaamheid van kinderen 
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van het tweede leerjaar te verhogen. Uitgaande van de veronderstelling dat 
kinderen bij het lezen van schriftelijke informatie vaak te weinig gebruik 
maken van hun kennis en ervaring en daardoor niet spontaan tot inferenties 
komen, ontwikkelde Hansen twee interventiemethoden. De strategiemethode was 
er op gericht om vóór het lezen van de tekst zoveel mogelijk verbindingen 
tot stand te brengen tussen de voorkennis en de tekstuele informatie in de 
hoop dat kinderen dan spontaan inferenties zouden maken. De vraagmethode had 
tot doel de spontaneïteit van het infereren bij kinderen te bevorderen door 
veel oefening te geven in het beantwoorden van inferentiële vragen. 
De 24 proefpersonen werden in drie groepen verdeeld; één groep kreeg in-
structie volgens de strategiemethode, een andere groep kreeg instructie vol-
gens de vraagmethode en een derde groep, die als controlegroep fungeerde, 
kreeg onderwijs volgens de procedure van de "basal reader". Gedurende een 
periode van 10 weken kreeg elke groep 10 verhalen aangeboden. Elke groep 
kreeg eerst een introductie in nieuwe begrippen (les 1), daarna voorberei-
dende activiteiten op het te lezen verhaal (les 2), vervolgens het eigenlij-
ke verhaal met vragen (les 3) en tenslotte oefeningen in decoderen (les 4). 
Als meetinstrumenten werd een pre-test, een test na elk verhaal, een post-
test en de Stanford Achievement Test voor lezen afgenomen. 
Wat betreft de scores op de test na elk verhaal bleek dat de twee experi-
mentele groepen significant hoger scoorden dan de controlegroep en dat de 
groep met de strategiemethode significant hoger scoorde dan de groep met de 
vraagmethode. De post-test en de Stanford leestest waren bedoeld om het 
transfer-effect van de training te meten bij teksten die nieuw waren voor de 
kinderen. Wat betreft de scores op deze test werd slechts een gering effect 
geconstateerd ten gunste van de experimentele groepen, met name bij de groep 
met de vraagmethode. 
Als tweede onderzoek vermelden Tierney en Cunningham de studie van Gordon 
(1979). In dit onderzoek, waarbij 42 leerlingen van het vijfde leerjaar wa-
ren betrokken, werd het effect van twee interventiemethoden vergeleken, die 
beide gericht waren op het verbeteren van de bekwaamheid van de leerlingen 
om gebruik te maken van voorkennis en tekstuele aanwijzingen. Eén interven-
tiemethode was gericht op de ontwikkeling van voorkennis en kennis van tekst-
structuren. De tweede interventiemethode had tot doel de leerlingen strate-
gieën te leren voor het maken van inferenties. Uit de resultaten bleek vol-
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gens Tierney en Cunningham dat de tweede interventiemethode het meeste ef-
fect had met name op de transfer-taken. 
Het derde onderzoek betreft een studie van Day (1980), die naging wat het 
effect is van een training in het samenvatten van teksten waarbij wel of 
geen expliciete aanwijzingen werden gegeven. Vier groepen studenten kregen 
elk een andere instructie aangeboden. Eén groep werd aangemoedigd om samen-
vattingen te maken en de hoofdgedachten uit teksten te halen; een tweede 
groep kreeg instructie in een aantal regels; een derde groep kreeg dezelfde 
instructie als de tweede groep maar werd daarbij aangemoedigd; een vierde 
groep kreeg instructie in een aantal regels en in de toepassing daarvan. Uit 
dit onderzoek bleek dat instructie in een aantal regels voor het maken van 
samenvattingen de bekwaamheid van de studenten het sterkst beïnvloedde en 
dat het effect van een dergelijke training varieerde met de begaafdheid van 
de studenten. Volgens Day hebben minder begaafde studenten een meer expli-
ciete training nodig. 
Naar aanleiding van de drie bovengenoemde onderzoeken met betrekking tot 
inferentie-training concluderen Tierney en Cunningham dat het mogelijk is 
om bij leerlingen kennis, vaardigheden en strategieën te ontwikkelen, die 
ook bij het lezen van nieuwe teksten (wordt) worden gebruikt. Het aantal 
studies waarin dit transfer-effect wordt aangetoond, is echter nog bijzonder 
gering. 
Dat het niet eenvoudig is het proces van het zelfstandig verwerven en 
verwerken van schriftelijke informatie te verbeteren, blijkt uit een onder-
zoek van Kok, Boonman en Beukhof (1980). Op basis van de propositiebenade-
ring van Kintsch en Van Dijk (1978) en de schemabenadering van Rumelhart et 
al. (1978) ontwikkelden deze onderzoekers een studievaardigheidsprogramma 
(STUBA), dat tot doel heeft het studeergedrag van leerlingen van het vijfde 
en zesde leerjaar te verbeteren. Dit programma bestaat uit een leergang stu-
dievaardigheden, een introductieprogramma, en een studeerwijzer (Beukhof et 
al., 1979). De leergang studievaardigheden omvat 14 lessen en heeft tot doel 
bij de leerlingen die begrippen en vaardigheden te ontwikkelen, die noodza-
kelijk zijn om de studeerwijzer te kunnen hanteren. Het introductieprogramma 
bestaat uit 5 lessen en heeft tot doel de studeerwijzer en het gebruik ervan 
bij de leerlingen te introduceren. De studeerwijzer zelf bestaat uit een 
aantal richtlijnen die de leerlingen bij het bestuderen van een tekst moeten 
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volgen en die tezamen een heuristische procedure vormen. Deze richtlijnen 
hebben tot doel de relevante inhoudelijke voorkennis te mobiliseren en de 
leerlingen te helpen bij het organiseren en reduceren van een tekst tot een 
coherente semantische macrostructuur. 
Eén van de belangrijkste vraagstellingen van het onderzoek van Kok, Boon-
man en Beukhof (1980) was in hoeverre het aanbieden van een heuristische pro-
cedure voor tekstverwerking het opnemen en onthouden van informatie uit een 
tekst bevordert. Het onderzoek werd uitgevoerd bij leerlingen van het vijfde 
leerjaar. De proefpersonen van één van de experimentele condities kregen een 
training van 4 maanden waarna zij een tekst kregen aangeboden waarbij gebruik 
werd gemaakt van Studeerwijzer I uit het studievaardigheidsprogramma. Uit de 
gegevens bleek dat de leerlingen die een tekst met behulp van deze studeer-
wijzer analyseerden significant minder informatie hadden opgenomen dan de 
controlegroep. Uit de retentiemetingen bleek verder dat alle proefpersonen 
de opgenomen informatie in gelijke mate hadden onthouden. 
In verband met het onderhavige onderzoek ligt het voor de hand dat nu een 
aantal onderzoeken wordt besproken naar het effect van trainingen of program-
ma's met betrekking tot het afleiden van de hoofdgedachte uit een tekst, het 
afleiden van de bedoeling van de hoofdpersoon en het trekken van conclusies 
uit logische redeneringen. Dit is echter slechts in beperkte mate mogelijk, 
daar dit soort onderzoek nog zeer schaars is. Wat betreft het identificeren 
en afleiden van de hoofdgedachte zijn verschillende onderzoeken uitgevoerd, 
waarbij werd nagegaan wat leerlingen van de lagere school ten aanzien van 
deze taken presteren (vgl. Otto & Barrett, 1968; Van Blaricom & White, 1975 
en 1976; Brown & Smiley, 1977). Voor zover bekend bestaat er echter nog geen 
experimenteel onderzoek naar het effect van programma's op dit gebied. Wat 
betreft het afleiden van de bedoeling van de hoofdpersoon in een tekst heb-
ben we geen enkel onderzoek op het niveau van het lager onderwijs kunnen vin-
den. Dit geldt niet voor het afleiden van logisch geldige informatie. Zoals 
in hoofdstuk II is vermeld, hebben Kohnstamm (1934), Hill (1961), Ennis en 
Paulus (1965), Roberge (1970), Carroll (1975) en Ennis (1976) onderzoek uit-
gevoerd naar de bekwaamheid van kinderen om conclusies uit logische redene-
ringen te trekken. Op grond van deze onderzoeken hebben we vrij nauwkeurig 
kunnen vaststellen welke redeneervormen bij kinderen van het vierde leerjaar 
voor toetsing en training in aanmerking kunnen komen. Behalve deze onderzoe-
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ken bestaan er op dit gebied ook enkele onderzoeken naar het effect van 
trainingen of programma's. 
Eén van de meest bekende en omvangrijke studies is het onderzoek van 
Wolf, King en Huck (1968), dat onder meer tot doel had na te gaan of kriti-
sche leesvaardigheden bij kinderen van de lagere school kunnen worden ont-
wikkeld. Uitgaande van de veronderstelling dat kritisch lezen een aspect 
vormt van begrijpend lezen en van een operationele definitie van kritisch 
lezen in de vorm van een lijst van vaardigheden, ontwikkelden de onderzoe-
kers zes experimentele leereenheden en een test voor kritisch lezen (de 
Critical Reading Test) bestemd voor leerjaar 1 tot en met 6. Een van de 
leereenheden had betrekking op redeneren (Logic) en was gericht op de ont-
wikkeling van twee vaardigheden nl. het herkennen en evalueren van de gel-
digheid van geschreven informatie en het herkennen en evalueren van de be-
trouwbaarheid van geschreven informatie. Uit het onderzoeksverslag van Wolf, 
King en Huck et al. (1967) blijkt dat in deze leereenheid onder andere de 
geldige redeneervormen modus ponens en modus tollens en de ongeldige rede-
neervormen conversie en inversie aan de orde komen. De items van de Critical 
Reading Test werden in drie secties gegroepeerd waaronder de sectie "Logic". 
De items van deze sectie "tested the subject's ability to detect fallacies 
and propaganda techniques used in printed materials and his ability to eva-
luate the internal consistency of an argument..." (Wolf, King & Huck, 1968, 
pag. 463). 
Het onderzoek werd uitgevoerd bij leerlingen van 24 klassen van 7 lagere 
scholen. De klassen waren gelijkelijk verdeeld over leerjaar 1 tot en met 6 
en over de experimentele en controleconditie. De leerkrachten van de experi-
mentele klassen gaven, nadat ze eerst zelf instructie hadden ontvangen, twee 
lessen per week in kritisch lezen gedurende een geheel schooljaar. De leer-
krachten van de controleklassen gaven, eveneens na instructie, in dezelfde 
tijd les in kinderliteratuur. Uit het onderzoek bleek dat de scores van de 
experimentele groep in alle leerjaren significant hoger waren op de Criti-
cal Reading Test dan die van de controlegroep. Uit een verdere analyse bleek 
dat bij de experimentele groep alleen de scores op de items van de sectie 
"Logic" voor elk leerjaar significant hoger waren. Een ander gegeven was dat 
er geen significant verschil tussen de experimentele en controlegroep werd 
gevonden wat betreft de scores op een norm-referenced leestest. Op grond van 
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de resultaten van dit onderzoek concluderen Wolf, King en Huck dat kinderen 
van leerjaar 1 tot en met 6 kritisch kunnen leren lezen met name wat betreft 
"logical reasoning". 
Lowerre en Scandura (1973-1974) ontwikkelden een systematische procedure 
voor de constructie van diagnostische tests en onderwijsmaterialen met be-
trekking tot logische principes ("logic inference rules"). Vijf dimensies 
werden geïdentificeerd om de moeilijkheidsgraad van een bepaalde tekst te 
specificeren. Voor elk logisch principe kon de moeilijkheidsgraad van tek-
sten worden geschat waarbij de lezer al of niet de correcte logische inferen-
tie kon maken. Met behulp van deze procedure ontwikkelden de onderzoekers 
onderwijsmaterialen en tests voor leerlingen op het leesniveau van het derde 
en vierde leerjaar van de lagere school. De betreffende materialen en tests 
bevatten twee logische principes. Eén van deze principes had betrekking op 
de geldige redeneervorm modus ponens en de ongeldige redeneervorm conversie. 
De materialen varieerden over twee dimensies nl. complexiteit van de context 
en aanwezigheid van de premissen in de tekst. Het onderzoek werd uitgevoerd 
bij 40 leerlingen van het tweede, derde en vierde leerjaar, die gelijkelijk 
waren verdeeld over de experimentele en controleconditie. De experimentele 
groep kreeg onderwijs via een aantal werkboeken en een cassetteband. Uit het 
onderzoek bleek dat de scores van de experimentele groep significant hoger 
waren dan die van de controlegroep. Dit gold vooral voor de items die be-
trekking hadden op de redeneervormen modus ponens en conversie. Uit het on-
derzoek bleek dat de assumpties die aan de ontwikkelde procedure ten grond-
slag lagen, werden ondersteund. 
Uit beide onderzoeken kan men afleiden dat kinderen van de lagere school 
met succes bepaalde logische principes met behulp van systematisch ontwik-
kelde programma's kunnen leren. 
3.1.4. Opzet van de experimentele programma's 
Zoals reeds eerder vermeld, worden in dit onderzoek drie experimentele 
programma's ontwikkeld op basis van de "skill-approach", hetgeen betekent 
dat elk programma is gericht op het leren beheersen van één bepaalde lees-
taak én de deeltaken die aan deze (eind)taak kunnen worden onderscheiden. In 
de programma's zal niet alleen aandacht worden besteed aan de ontwikkeling 
van gestructureerde kennis maar ook en vooral aan de ontwikkeling van stra-
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tegische of procedurele kennis, d.w.ζ. kennis met betrekking tot de wijze 
waarop de betreffende leestaak en haar deeltaken kan respectievelijk kunnen 
worden uitgevoerd. In afwijking van het Wisconsin Design zullen de betreffen­
de programma's worden ontwikkeld voor klassikaal gebruik. 
Voor de opzet of het ontwerp van deze programma's wordt in eerste instan­
tie gebruik gemaakt van de resultaten van de literatuurstudie, die in ver­
band met de specificatie van de drie leestaken (het afleiden van de hoofdge­
dachte uit een informatieve tekst, het afleiden van de bedoeling van de 
hoofdpersoon uit een fictieve tekst, en het trekken van conclusies uit logi­
sche redeneringen) is uitgevoerd. Zoals we gezien hebben, resulteerde deze 
studie in een vrij nauwkeurige omschrijving van deze taken en van de belang­
rijkste componenten of aspecten daarvan. Welke cognitieve processen bij de 
uitvoering van deze taken een rol spelen, kon echter niet of in onvoldoende 
mate worden omschreven. Voor het ontwerp van de drie programma's zal verder 
zo veel mogelijk gebruik worden gemaakt van gegevens van onderzoek en aan­
wijzingen van ontwikkelingswerk op het gebied van de betreffende taken. Zo­
als uit het voorafgaande hoofdstuk en de voorgaande paragraaf blijkt, zijn 
op het gebied van hoofdgedachte en redeneren verschillende onderzoeken uit­
gevoerd en is ook enig ontwikkelingswerk verricht. Voor de opzet van het 
programma Hoofdgedachte zullen we vooral gebruik maken van de onderzoeksge­
gevens van Otto en Barrett (1968), van Van Blaricom en White (1975; 1976) én 
van de ervaringen zoals die zijn neergelegd in verschillende programma's op 
het gebied van hoofdgedachte, met name van het Wisconsin Design (vgl. Otto, 
1977). Voor de opzet van het programma Redeneren zullen we gebruik maken van 
de onderzoeksgegevens van onder anderen Ennis en Paulus (1965), Roberge 
(1970), Carroll (1975) en Ennis (1976) en in beperkte mate van het "reaso-
ning" programma van het Wisconsin Design. Zoals uit het voorgaande blijkt 
kan bij de opzet van het programma Bedoeling geen gebruik worden gemaakt van 
onderzoeksgegevens en van ontwikkeld materiaal op dit gebied. 
Wat betreft de opbouw van de drie programma's of leereenheden zullen we 
in grote lijnen de procedure volgen die Gagné (1974; 1977b) heeft voorge-
steld om de leerstructuur van een te leren taak (i.e. lecreenheid) vast te 
stellen. Via deze procedure, aangeduid met de term leertaakanalyse of leerana-
lyse, kunnen volgens Gagné de interne condities van een te leren taak worden 
geïdentificeerd en gearrangeerd. De leeranalyse omvat verschillende stappen die 
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hier in het kort worden vermeld. 
De eerste stap bestaat uit een concrete beschrijving van de taak die de 
leerlingen op het einde van een bepaald programma of leereenheid moeten kun-
nen uitvoeren. Deze taakbeschrijving geeft het doel of de doelen weer die op 
het einde van een programma bereikt moeten worden. Een dergelijke taakbe-
schrijving "describes the performances which a program of learning is de-
signed to insure that the learner acquires as a result of completing the 
program" (Gagné, 1977b, pag. 264). Zoals we gezien hebben, wordt in hoofd-
stuk II een beschrijving gegeven van de taken die de leerlingen op het ein-
de van de programma's moeten kunnen uitvoeren. Elke taak wordt geformuleerd 
in termen van gedrag en inhoud. 
De tweede stap bestaat hierin dat de omschreven taak wordt geplaatst bin-
nen één van de vijf categorieën van leerresultaten of bekwaamheden die Gagné 
(1977b) onderscheidt nl. intellectuele vaardigheden, cognitieve strategieën, 
verbale informatie, motorische vaardigheden en attituden. Wat betreft de in-
tellectuele vaardigheden onderscheidt Gagné de volgende subcategorieën: het 
leren van onderscheidingen, van concrete begrippen, van gedefinieerde begrip-
pen, van regels en van samengestelde regels. Deze subcategorieën vertonen 
volgens hem een hiërarchische structuur. De drie leestaken waarvoor in dit 
onderzoek programma's en tests worden ontwikkeld, kunnen worden gecategori-
seerd als intellectuele vaardigheden op het niveau van het leren toepassen 
van (complexe) regels. 
Tijdens de derde stap wordt de eigenlijke leeranalyse uitgevoerd, waarbij 
de vereisten ("prerequisites") voor het leren van de gehele taak en elk van 
haar deeltaken worden geïdentificeerd. Gagné omschrijft een "prerequisite" 
als een "capability of prior learning which is incorporated into new lear-
ning" (1977b, pag. 268). Volgens hem zijn de duidelijkste voorbeelden van 
"prerequisites" te vinden binnen het domein van de intellectuele vaardighe-
den. Een complexe intellectuele vaardigheid kan worden geanalyseerd in on-
dergeschikte (subordinate) vaardigheden die bestaan uit meer eenvoudige re-
gels en concepten. Zulke ondergeschikte vaardigheden zijn echte "prerequi-
sites" d.w.ζ. ze zijn geïncorporeerd in de nieuw te leren vaardigheid die 
complexer is. "Prerequisites" kunnen worden opgevat als doelstellingen van 
de deeltaken waaruit een leertaak is samengesteld. Ze stellen de leerling in 
staat om de andere meer complexe doelstellingen te bereiken. Gagné spreekt 
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van "enabling objectives" (1977b, pag. 270). 
De leeranalyse zoals hierboven beschreven, resulteert in een leerhiërar-
chie die, afhankelijk van haar functie en de aard van het object, meer of 
minder gedetailleerd kan zijn (vgl. Reenick & Beek, 1976). Volgens Gagné is 
een leerhiërarchie vooral van belang bij de "planning of sequences of in-
struction" (1977b, pag. 279). Bij de opzet van de drie programna'β zal een 
leeranalyse worden uitgevoerd waarbij alleen de belangrijkste deeltaken of 
doelstellingen die de leerlingen achtereenvolgens moeten leren beheersen of 
bereiken, worden geïdentificeerd. Bij de identificatie en rangschikking van 
deze deeltaken ("enabling objectives") zal, zoals eerder vermeld, zoveel mo-
gelijk rekening worden gehouden met gegevens van onderzoek en aanwijzingen 
van ontwikkelingswerk op het gebied van de betreffende taken. 
Op basis van zijn model van informatieverwerking onderscheidt Gagné acht 
fasen binnen het leerproces en parallel hieraan acht externe condities of 
didactische maatregelen ("instructional events"), die van invloed kunnen 
zijn op de deelprocessen die tijdens de leerfasen plaatsvinden. Deze externe 
condities zijn: activeren van de motivatie, informeren van de leerling over 
het leerdoel, richten van de aandacht, stimuleren van de herinnering, bege-
leiding van het leren,· versterken van de retentie, bevorderen van de over-
dracht van het geleerde, en uitlokken van de prestatie en verschaffen van 
feedback. Bij de verdere concretisering van de programma's in de vorm van 
leseenheden zal getracht worden deze externe condities zo goed mogelijk te 
realiseren. Met behulp van de try-outs van de programma's zal - zij het glo-
baal - worden nagegaan in hoeverre de didactische maatregelen van invloed 
zijn op het leerproces. 
3.2. Vaardigheden op het gebied van begrijpend lezen 
Zoals reeds eerder vermeld, heeft dit onderzoek onder andere tot doel de 
realiteitswaarde vast te stellen van de onderscheiding van drie inferenti-
ële leestaken. De vraag in hoeverre de betreffende taken empirisch onder-
scheidbaar zijn, wordt in dit onderzoek primair gesteld vanuit een didacti-
sche achtergrond nl. de legitimiteit van taakgericht onderwijs op het gebied 
van begrijpend lezen. Onderzoek naar de realiteitswaarde van de onderschei-
ding van leestaken op tekstniveau vertoont overeenkomst met eerder verricht 
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onderzoek, dat tot doel had na te gaan welke vaardigheden aan begrijpend le-
zen kunnen worden onderscheiden. In par. 3.2.1. beschrijven we in het kort 
welke vaardigheden een aantal auteurs binnen begrijpend lezen onderscheiden. 
Daarna volgt in par. 3.2.2. een overzicht van het onderzoek naar vaardighe-
den op het gebied van begrijpend lezen. Op het einde van deze paragraaf gaan 
we in op het verschil tussen dit soort onderzoek, dat sterk psychometrisch 
georiënteerd is, en het onderhavige onderzoek. 
3.2.1. Vaardigheden van begrijpend lezen 
Robinson (1966) onderscheidt drie typen modellen met betrekking tot lezen 
nl. (a) procesmodellen, waarin het verloop van het leesproces wordt weerge-
geven, (b) onderwijsmodellen, waarin procedures worden beschreven om het le-
zen te leren en te onderwijzen, (c) modellen van vaardigheden en bekwaamhe-
den vereist voor de verschillende aspecten van lezen. 
Het model van Gray (1960), dat later door Robinson (1966) werd uitgebreid, 
is in wezen een model van leesvaardigheden (vgl. Clymer, 1968). Volgens Gray 
zijn de activiteiten die bij het lezen plaatsvinden onder te brengen in een 
viertal categorieën nl. (a) woordperceptie, waarbij wordt ingesloten de uit-
spraak en het begrijpen van de betekenis van het woord, (b) begrijpen van de 
betekenis, (c) reactie op en evaluatie van de gedachten van de schrijver, 
(d) assimilatie van het gelezene ofwel de integratie van het gelezene met 
reeds aanwezige kennis. Bij elk van de vier hoofdaspecten van lezen somt Gray 
een aantal vaardigheden op die geleerd moeten worden. Hij onderscheidt drie 
niveaus van begrijpen nl. het begrijpen van de letterlijke betekenis van een 
tekst, het begrijpen van de impliciete betekenis van een tekst en het be-
grijpen van het belang en de implicaties van de ideeën van een schrijver. 
Voor elk niveau van begrijpend lezen somt Gray een aantal vaardigheden op zo-
als het volgen van en anticiperen op de gedachten van de schrijver, het be-
palen van het doel van de schrijver en dergelijke. Robinson (1966) onder-
scheidt slechts twee niveaus van begrijpend lezen nl. het begrijpen van de 
letterlijke betekenis en de impliciete betekenis. Opvallend is dat Gray 
(1960), Robinson (1966) en Clymer (1968) geen duidelijke omschrijving geven 
van het begrip vaardigheid (skill). De vaardigheden die deze auteurs als 
voorbeeld noemen, worden over het algemeen in globale gedragstermen aange-
duid. De waarde van het model van Gray - Robinson is vooral gelegen in de 
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ordening van belangrijke aspecten of componenten van lezen. 
Barrett (1968) heeft een taxonomie voor het begrijpend lezen ontwikkeld. 
In dit klassificatieschema wordt begrijpend lezen in vijf categorieën van 
hoofdvaardigheden verdeeld. Deze vijf categorieën zijn (a) het begrijpen van 
de letterlijke betekenis (literal comprehension), (b) het herstructureren 
van een tekst (reorganization), (с) het begrijpen van een tekst via afleiding 
(inferential comprehension), (d) het beoordelen van een tekst (evaluation) 
en (e) het waarderen van een tekst (appreciation). Binnen elke hoofdcategorie 
onderscheidt Barrett een aantal taken in de vorm van doelen voor het leeson­
derwijs. De vijf hoofdcategorieën zijn geordend van gemakkelijk naar moeilijk. 
Ook de taken binnen elke hoofdcategorie zijn tot op zekere hoogte geordend 
van gemakkelijk naar moeilijk. Binnen de vaardigheid "inferential comprehen-
sion" onderscheidt Barrett de volgende taken: het afleiden van ondersteunen-
de details, het afleiden van hoofdgedachten, het afleiden van de volgorde, 
het maken van vergelijkingen, het afleiden van oorzaak - gevolg relaties, 
het afleiden van karaktertrekken, het voorspellen van de afloop, en het in-
terpreteren van figuurlijk gebruikte taal. Voor de volledige taxonomie ver-
wijzen we naar Deelrapport 1 (Aarnoutse et al., 1975). 
Het systeem van Barrett berust voor een groot deel op voorwetenschappelij-
ke kennis en is empirisch nog niet gevalideerd. In ieder geval worden in ver-
gelijking met het model van Gray - Robinson de hoofd- en deelvaardigheden 
nauwkeuriger omschreven. Een probleem bij dit systeem (en dat van Bloom, 
1956) is de veronderstelling dat de (hoofd)vaardigheden een formele identi-
teit bezitten onafhankelijk van de aard, de inhoud en de structuur van het 
object i.e. de tekst. Men kan zich afvragen of het verantwoord is vaardighe-
den te onderscheiden en te ordenen zonder de kenmerken van het object waarop 
deze vaardigheden betrekking hebben i.e. de teksten hierbij te betrekken en 
te omschrijven. Een vaardigheid als het herkennen van de hoofdgedachte blijft 
vaag zolang niet duidelijk is wat de kenmerken zijn van het object i.e. de 
teksten waarvan de hoofdgedachte moet worden geïdentificeerd. Een klassifi-
catieschema van taken op het gebied van begrijpend lezen dient ons inziens 
niet alleen een beschrijving te geven van de uit te voeren gedragingen maar 
ook van de teksten waarop deze gedragingen betrekking hebben. 
In een poging het begrip "reading literacy" nader te analyseren en te de-
finiëren, onderscheidt Bormuth (1973-1974) zeven categorieën of klassen van 
leesgedragingen. Deze categorieën omvatten gedragingen die betrekking hebben 
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op (a) decoderen, (b) letterlijk begrijpen, (c) het maken van inferenties, 
(d) kritisch lezen, (e) esthetische waardering, (f) leesflexibiliteit en 
(g) studerend lezen. De tweede categorie nl. het letterlijk begrijpen van 
een tekst oravat volgens Bormuth de volgende vier gedragingen: vocabulary 
meaning behaviors, sentence comprehension skills, anaphora comprehension 
behaviors en discourse comprehension behaviors (Bormuth, 1973-1974, pag. 
20-21). Uit de context blijkt dat Bormuth de termen gedragingen en vaardig-
heden als synoniemen gebruikt en hiermee geen processen wil aanduiden die 
daaraan ten grondslag liggen. Opvallend is verder dat wat betreft de vaar-
digheden of gedragingen voor begrijpend lezen er een duidelijke overeenkomst 
bestaat tussen de categorieën van Bormuth en Barrett. 
Zoals reeds eerder vermeld, is het Wisconsin Design for Reading Skill 
Development gebaseerd op de "skill-approach". Otto (1977) beschouwt de vaar-
digheden en het onderwijzen van vaardigheden "as the substance and the means 
for sharpening the process of developing reading comprehension" (pag. 196). 
Evenals Samuels (1976) beklemtoont hij dat de vaardigheden voor begrijpend 
lezen slechts middel zijn en geen doel. 
In het Wisconsin Design wordt een onderscheid gemaakt tussen vaardigheden 
die een beroep doen op het convergente denken en vaardigheden die divergent 
denken veronderstellen. Het convergente denken leidt tot één oplossing van 
een probleem, terwijl bij het divergente denken meerdere oplossingen voor 
een bepaald probleem mogelijk zijn. Volgens Chester (1974) en Otto (1977) 
zijn beide typen van denken belangrijk en noodzakelijk in een totaal lees-
programma. De vaardigheden op het gebied van "comprehension" hebben betrek-
king op het convergente denken, terwijl de vaardigheden die divergent denken 
veronderstellen in het Wisconsin Design zijn gerangschikt onder de catego-
rieën "interpretatief lezen" en "creatief lezen". 
In het Wisconsin Design worden de vaardigheden voor begrijpend lezen niet 
zoals Gray (1960) en anderen voorstellen verdeeld in vaardigheden voor het 
letterlijk begrijpen en vaardigheden voor het afleiden van informatie. Ches-
ter et al. (1974) zijn van mening dat "the difference between inferring a 
main idea and inferring an outcome appears to be as great as the difference 
between determining the answer to a question when it involves factual recall 
and determining the answer to a question when it must be inferred. The dif-
ference between one inferential skill and another may at times be greater 
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than the difference between factual skills and inferential skills. Therefore, 
rather than having an inference skill in the Comprehension (element), we 
chose to develop skills which necessitate inferring the main idea, inferring 
an outcome, inferring an effect given a cause, inferring the meaning of a 
word given context clues..." (pag. 8). De opvatting van Chester sluit aan 
bij de verwachting die we eerder in hoofdstuk II formuleerden betreffende 
het mogelijk verschil tussen de geselecteerde leestaken. 
In de "developmental edition" van het Wisconsin Design worden de vaardig-
heden op het gebied van begrijpend lezen in zes componenten verdeeld. Op 
grond van theoretische inzichten en empirisch onderzoek (vgl. Otto, 1977) wor-
den sedert 1975-1976 vier componenten voor begrijpend lezen onderscheiden nl. 
woordbetekenis, zinsbetekenis, tekstbetekenis en sequentie. De component 
"tekstbetekenis" wordt verdeeld in twee deelcomponenten nl. "central thought" 
en "relationships/conclusions". De vaardigheden met betrekking tot "central 
thought" zijn gericht op de bekwaamheid om vast te stellen waar een tekst 
over gaat. De eerste drie vaardigheden (niveaus A-C) hebben betrekking op 
het identificeren van het algemene onderwerp (topic) van een tekst. De vierde 
vaardigheid (niveau D) is gericht op het identificeren van details die rele-
vant en irrelevant zijn met betrekking tot de centrale gedachte. De vijfde 
en zesde vaardigheid (niveau E en F) hebben betrekking op het identificeren 
en afleiden van de hoofdgedachte. De doelstelling voor de laatste vaardig-
heid wordt als volgt geformuleerd: "The child identifies a given main idea 
statement of a passage that has no organizer and has both relevant and irre-
levant details" (Van Blaricom, 1975, pag. 17). De laatste vaardigheid (ni-
veau G) heeft betrekking op het genereren van de hoofdgedachte. De vaardig-
heden voor "relationships/conclusions" hebben betrekking op de bekwaamheid 
om expliciete informatie te identificeren en te begrijpen en op de bekwaam-
heid om deze informatie toe te passen bij de vorming van conclusies. De 
eerste drie vaardigheden (niveaus A-C) veronderstellen de synthese van gege-
ven informatie. Drie typen van relaties worden geleerd nl. descriptieve re-
laties, overeenkomst - verschil relaties en oorzaak - gevolg relaties. De 
volgende vier vaardigheden (niveaus D-G) hebben betrekking op het vormen van 
conclusies op basis van de gegeven informatie. Opvallend is dat in vergelij-
king met Gray (1960) en anderen de vaardigheden en doelen in het Wisconsin 
Design nauwkeuriger worden omschreven. De aard en de structuur van de tek-
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sten worden expliciet vermeld (vgl. Van Blaricom & White, 1975). 
3.2.2. Onderzoek naar vaardigheden van begrijpend lezen 
In de jaren '30 en '40 werden in de Verenigde Staten verschillende onder-
zoeken op het gebied van begrijpend lezen uitgevoerd, waarbij voor het eerst 
factoranalyse werd toegepast. Deze studies hadden vooral tot doel na te gaan 
welke mentale vaardigheden of bekwaamheden aan begrijpend lezen kunnen wor-
den onderscheiden. 
Een belangrijk onderzoek uit die tijd was het onderzoek van Davis (1944). 
Via een literatuurstudie inventariseerde hij de belangrijkste vaardigheden 
van begrijpend lezen. Het resultaat was een lijst van enkele honderden vaar-
digheden. Na zuivering en ordening stelde Davis een ontwerp samen van "im-
portant skills of comprehension among mature readers" (Davis, 1972, pag. 
662). Uit dit ontwerp selecteerde hij negen vaardigheden die hij beschouwde 
als "...basic to comprehension in reading" (Davis, 1944, pag. 186). Voor de-
ze gepostuleerde vaardigheden ontwikkelde Davis tests met vijf keuze-items, 
die bij 421 eerstejaarsstudenten werden afgenomen. Het aantal items varieer-
de per test van 5 tot 60. De betrouwbaarheidscoe'fficiënten van de tests vari-
eerden aanzienlijk, nl. van .17 tot .90. Een ander zwak punt was dat verschei-
dene items, bedoeld om verschillende vaardigheden te meten, gebaseerd waren op 
eenzelfde leestekst. Na principale componentenanalyse concludeerde Davis dat 
minstens vijf factoren konden worden onderscheiden. Deze vijf factoren waren: 
kennis van de betekenis van de woorden, verbaal kunnen redeneren (het zien van 
relaties), gevolgtrekkingen kunnen maken, de structuur van een tekst kunnen 
volgen en het herkennen van de literaire technieken van een schrijver. Opval-
lend was dat de eerste twee factoren 89% van de totale variantie verklaarden. 
De eerste factor (kennis van de betekenis van woorden) verklaarde 80% van de 
variantie en de tweede factor (verbaal kunnen redeneren) 9% van de variantie. 
Op basis van dit onderzoek kwam Davis tot de conclusie dat begrijpend lezen 
niet één mentale vaardigheid is, maar dat aan begrijpend lezen minstens vijf 
afzonderlijke bekwaamheden (abilities) kunnen worden onderscheiden. 
De resultaten van het onderzoek van Davis werden door Thurstone (1946) 
sterk in twijfel getrokken. Deze voerde een heranalyse uit op de data van 
Davis door een andere methode (de centroide methode) te gebruiken. Thurstone 
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kwam tot de conclusie dat de intercorrelaties van de testresultaten alleen 
verklaard konden worden "by a single common factor (reading ability) with 
remarkably small residuals" (Thurstone, 1946, pag. 188). Op grond hiervan is 
het volgens Thurstone zeer de vraag "whether any one would be tempted to ex-
tract a second factor from residuals so small as these - to say nothing of 
pulling out nine factors here" (pag. 187). 
Ook andere onderzoekers vonden één algemene factor. Harris (1948) die in 
zijn onderzoek zeven vaardigheden van begrijpend lezen postuleerde, vond 
slechts één factor. Derrick (1953) vond na factoranalyse met de centroide 
methode ook één factor, welke 44% van de variantie verklaarde. Bovendien 
vond Derrick geen verschil tussen vragen die betrekking hadden op feiten 
(factual questions), inferenties (inferential questions) en kritische oorde-
len. 
De bovengenoemde factoranalytische studies geven geen empirische onder-
steuning van de vraag of begrijpend lezen een samenhangend geheel van vaar-
digheden is of een enkelvoudige mentale vaardigheid met niet te onderscheiden 
deelvaardigheden. Deze onderzoeken zijn niet met elkaar te vergelijken en 
hebben nogal wat beperkingen zoals het gebruik van verschillende methoden 
van factoranalyse die leiden tot tegenstrijdige conclusies, de gebrekkige 
operationalisering van de vaardigheden, het gebrek aan validiteit van ver-
schillende meetinstrumenten, de lage betrouwbaarheidscoëfficiënten van ver-
schillende tests, het verschillend aantal items voor een test, het gebrek 
aan regels voor de ontwikkeling van de items, het verschillend aantal proef-
personen, de steekproef etc. (vgl. Chapman, 1971; Davis, 1972; Wardrop, 
1976). 
In 1968 werd door Davis een groot onderzoek uitgevoerd dat tot doel had 
aan te tonen dat begrijpend lezen uit verschillende mentale vaardigheden be-
staat. Na de bestudering van empirisch onderzoek met betrekking tot de ana-
lyse van begrijpend lezen, selecteerde Davis acht vaardigheden die volgens 
hem fundamenteel zijn voor begrijpend lezen. Davis koos de volgende vaardig-
heden: 
1. Recalling word meanings. 
2. Drawing inferences about the meaning of a word from context. 
3. Finding answers to questions answered explicitly or merely in paraphrase 
in the content. 
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4. Weaving together ideas in the content. 
5. Drawing inferences from the content. 
6. Recognizing a writer's purpose, attitude, tone and mood. 
7. Identifying a writer's techniques. 
8. Following the structure of a passage. (Davis, 1968, pag. 517). 
Een vergelijking met de lijst van 1944 maakt duidelijk dat twee vaardig-
heden uit die lijst zijn gecombineerd tot vaardigheid 3 (Finding answers to 
questions answered explicitly or merely in paraphrase in the content). 
Voor elke vaardigheid werden in totaal 40 items ontwikkeld of geselec-
teerd. Om het probleem van experimentele afhankelijkheid tussen antwoorden 
op items te vermijden, werd elk item gebaseerd op één afzonderlijke tekst. 
Voor elke vaardigheid werden twee paralleltests (Form A en В) samengesteld. 
In een experimentele try-out werden deze tests (in totaal 320 items) in twee 
sessies bij ongeveer 400 proefpersonen van de high school (twelfth grade) 
afgenomen. Van de 40 items voor elke vaardigheid werden vervolgens 24 items 
geselecteerd, die een hogere gemiddelde correlatie hadden met de totaalscore 
op die vaardigheid dan met de totaalscores op de andere zeven vaardigheden. 
Voor elke vaardigheid werden twee paralleltests (Form С en D) van elk 12 
items samengesteld. Deze paralleltests werden met een interval van een of 
twee dagen bij ongeveer 1100 proefpersonen van de high school (twelfth 
grade) afgenomen. Elke proefpersoon maakte dus alle tests van Form С en D 
(in totaal 192 items). De analyse van de data was gebaseerd op 988 proefper­
sonen. 
Voor de bepaling van het percentage unieke variantie van elk van de acht 
gepostuleerde vaardigheden maakte Davis (1968) gebruik van een "uniqueness 
analysis" techniek. De schattingen van de voor elke vaardigheid unieke vari­
antie werden gemaakt door het kwadraat van de multipele correlatie van de 
ene variabele met alle overige variabelen van één af te trekken, nadat deze 
multipele correlatie met behulp van crossvalidatie (splitsing van de steek-
proef van proefpersonen, twee afname-momenten) was gecorrigeerd. De percen-
tages unieke variantie voor elke vaardigheid staan vermeld in tabel 3.1. 
Uit tabel 3.1. blijkt dat vaardigheid 1 het hoogste percentage unieke 
variantie heeft. Ongeveer 32% van de variantie van deze vaardigheid komt 
niet voor in een van de andere zeven vaardigheden. Vaardigheid 5 vertoont 
eveneens een hoog percentage unieke variantie. Ongeveer 20% van de variantie 
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Tabel 3.1. Overzicht van de percentages unieke variantie binnen de non-error 
variantie van acht vaardigheden. 
Vaardigheid 
1. Recalling word meanings 
2. Drawing inferences about the meaning 
of a word from context 
3. Finding answers to questions answered 
explicitly or merely in paraphrase 
A. Weaving together ideas in the content 
5. Drawing inferences from content 
6. Recognizing a writer's purpose, 
attitude, tone and mood 
7. Identifying a writer's techniques 
8. Following the structure of a passage 
Crossvalidatie 



















is uniek. De drie andere vaardigheden die nog behoorlijke percentages unieke 
variantie bezitten, zijn vaardigheid 8, 6 en 3. 
Op basis van deze gegevens concludeert Davis (1968) dat begrijpend lezen 
bij volwassen lezers niet een enkelvoudige mentale vaardigheid is. De gege-
vens laten er volgens hem geen twijfel over bestaan "that substantial parts 
of the mental abilities used in eight skills judged to be of importance in 
comprehension are independent of one another"(Davis, 1968, pag. 542). Vol-
gens Davis dient het voortgezet onderwijs de leerlingen vertrouwd te maken 
met de betekenis van zoveel mogelijk woorden (vaardigheid 1) en ze te stimu-
leren inferenties te maken uit datgene wat ze lezen (vaardigheid 5). Ook 
dienen er aparte oefeningen gegeven te worden voor de ontwikkeling van de 
vaardigheden 3, 6 en 8. Volgens Davis heeft het weinig zin om de vaardighe-
den met een geringe unieke variantie (2, 4 en 7) apart te oefenen. 
Davis (1971; 1972) heeft op dezelfde data ook een principale componenten-
analyse uitgevoerd. Na varimax rotatie vond hij vijf factoren. De eerste 
twee factoren waren: kennis van woordbetekenissen (vaardigheid 1) en het ma-
ken van inferenties uit de tekstinhoud (vaardigheid 5). 
De data van het onderzoek van Davis zijn door verschillende onderzoekers 
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opnieuw geanalyseerd met andere analyse-technieken. Thorndike (1971; 1973-
1974) analyseerde de correlatiematrices opnieuw met behulp van principale 
componentenanalyse met betrouwbaarheidscoëfficiënten op de diagonaal in 
plaats van enen op de diagonaal. Uit deze analyse bleek dat de betreffende 
correlatiematrix volledig verklaard kon worden door drie factoren, waarbij 
de eerste factor 93% van de variantie verklaarde. Evenals bij Davis bleek 
ook hier dat de test voor woordbetekenis duidelijk verschillend was van de 
andere tests. Thorndike interpreteerde de eerste factor niet als kennis van 
woorden zoals waarschijnlijk Davis zou hebben gedaan, maar als "reasoning 
in reading". Volgens Thorndike is de woordenschattest nl. niet vrij van 
"reasoning" (denken). Hij verwijst hiervoor naar de woordenschat-subtest 
van de Stanford-Binet die in vergelijking met de andere subtests het hoogste 
correleert met het IQ. Een scherpe scheiding tussen "word knowledge" en 
"reasoning in reading" is volgens Thorndike dan ook niet juist. Volgens hem 
is lezen voor een groot deel een kwestie van denken ("reasoning"). 
Spearritt (1972) analyseerde met behulp van de maximum likelyhood factor-
analytische procedures van Jöreskog de correlatiematrices van Davis. Na toe-
passing van het juiste model vond hij dat de vaardigheden 1, 5, 6 en 8 als 
afzonderlijke vaardigheden waren te onderscheiden. Met uitzondering van 
vaardigheid 3, die statistisch niet kon worden aangetoond, is dit resultaat 
in overeenstemming met de bevindingen van Davis (1968) verkregen met behulp 
van zijn "uniqueness analysis". Uit het onderzoek van Spearritt bleek -even-
als uit de analyse van Davis (1968) en Thorndike (1971) - dat woordenschat 
(vaardigheid 1) het duidelijkst kon worden onderscheiden en dat de andere 
drie vaardigheden zeer hoog met elkaar correleerden. Uit het feit dat de an-
dere drie vaardigheden zeer hoog met elkaar correleren, trekt Spearritt de 
volgende conclusie: "Thus, although certain comprehension skills can be dif-
ferentiated, present types of reading comprehension tests, as distinct from 
knowledge tests, largely measure one basic ability, which may well corres-
pond to the label of "reasoning in reading"". (Spearritt, 1972, pag. 110). 
Deze conclusie komt voor een deel overeen met die van Thorndike (1971). 
Chapman (1971) onderscheidt drie theorieën of modellen over vaardigheden 
op het gebied van begrijpend lezen nl. de theorie van de onafhankelijke 
vaardigheden, de theorie van de globale vaardigheid en de theorie van de 
hiërarchische vaardigheden. De theorie van de onafhankelijke vaardigheden 
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postuleert dat begrijpend lezen bestaat uit een aantal afzonderlijke vaar-
digheden, die onafhankelijk van elkaar en zonder een bepaalde volgorde kun-
nen worden onderwezen en geleerd. Chapman karakteriseert deze theorie als 
een multifactor theorie; begrijpend lezen bestaat uit verschillende factoren 
of vaardigheden die geen of weinig relaties met elkaar hebben. Volgens Chap-
man is Davis een vertegenwoordiger van de "independent skills theory". Davie 
(1972) spreekt dit echter tegen door er op te wijzen dat uit zijn onderzoek 
blijkt dat de vaardigheden nauw met elkaar samenhangen. De theorie van de 
globale vaardigheid postuleert dat begrijpend lezen één enkelvoudige algeme-
ne vaardigheid is, waaraan geen deelvaardigheden kunnen worden onderschei-
den. Chapman typeert deze theorie als een unifactor theorie. Volgens deze 
theorie bestaan er hoge correlaties tussen de testscores voor begrijpend le-
zen; deze hoge correlaties kunnen slechts door één algemene factor worden 
verklaard. Zoals we gezien hebben, zijn Thurstone (1946), Harris (1948), 
Derrick (1953) en anderen van mening dat begrijpend lezen één algemene vaar-
digheid is. Davis (1972) verwerpt deze theorie door te wijzen op de resulta-
ten van zijn onderzoek. De theorie van de hiërarchische vaardigheden postu-
leert dat begrijpend lezen uit een aantal vaardigheden bestaat, die ver-
schillen in complexiteit en die aan elkaar gerelateerd zijn omdat de eenvou-
dige vaardigheden componenten zijn van de meer complexe. Verondersteld wordt 
dat vaardigheden voor begrijpend lezen in niveaus kunnen worden geordend 
volgens het principe van de complexiteit van het gedrag dat noodzakelijk is 
om elke vaardigheid te leren. Vaardigheden die sterk verschillen in comple-
xiteit correleren volgens deze theorie niet hoog met elkaar. Wat het onder-
wijs betreft impliceert deze theorie dat het verwerven van een eenvoudige 
vaardigheid een noodzakelijke voorwaarde is voor de ontwikkeling van een 
meer complexe vaardigheid. Expliciet aandacht besteden aan de ontwikkeling 
van een complexe vaardigheid betekent volgens deze opvatting dat de meer 
eenvoudige vaardigheden tegelijkertijd worden geoefend. Volgens Barrett 
(1968), Chapman (1969) en anderen bestaat begrijpend lezen uit een aantal 
vaardigheden die hiërarchisch geordend zijn. 
Volgens Chapman (1971) kunnen vaardigheden op het gebied van begrijpend 
lezen op twee manieren worden geconceptualiseerd nl. als mentale processen 
(bijvoorbeeld de bekwaamheid om de hoofdgedachte van een tekst te identifi-
ceren) en als reacties op taaleenheden. In navolging van Bormuth (1970) de-
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finieert Chapman de vaardigheden van "literal reading comprehension" in ter-
men van reacties op linguïstische eenheden ni. woorden, zinnen, anaphora, 
relaties tussen zinnen en inferenties. Uitgaande van deze eenheden onder-
scheidt Chapman vijf vaardigheden voor "literal reading comprehension" die 
volgens haar hiërarchisch zijn geordend. Deze vaardigheden zijn: vocabulary 
comprehension, sentence comprehension, anaphora comprehension, intersentence 
comprehension en inference comprehension (Chapman, 1971, pag. 71). In haar 
theoretisch model postuleert Chapman dat er een lineaire hiërarchische rela-
tie bestaat tussen deze vijf vaardigheden. Dit betekent dat de eenvoudige 
vaardigheden zoals "vocabulary comprehension" en "sentence comprehension" 
noodzakelijke voorwaarden zijn voor het verwerven van complexe vaardigheden. 
In een zorgvuldig opgezet onderzoek heeft Chapman (1971) geprobeerd het 
model van de''hierarchical skills theory" te toetsen. Dit onderzoek onder-
scheidt zich in twee opzichten van de vorige onderzoeken. In de eerste 
plaats is het onderzoek niet op volwassen lezers gericht, maar op leerlingen 
van de vijfde klas van de lagere school. In de'tweede plaats is het onder-
zoek experimenteel van opzet: twee experimentele groepen kregen 10 weken 
lang elke dag gedurende 25 minuten een zelfinstructieprogratnma bestaande uit 
50 lessen. Eén experimentele groep kreeg onderwijs in "sentence comprehen-
sion", terwijl een andere experimentele groep instructie kreeg in "intersen-
tence comprehension". Een controlegroep kreeg in dezelfde tijd een programma 
voor rekenen aangeboden. Een test bedoeld om de vijf bovengenoemde vaardig-
heden te meten, werd voor en na de instructie afgenomen. Uit dit onderzoek 
bleek dat de leerlingen die instructie hadden ontvangen in "sentence compre-
hension" en "intersentence comprehension" significant beter op de tests voor 
deze vaardigheden presteerden dan leerlingen van de controlegroep. Een 
transfer-effect van deze twee vaardigheden naar de drie andere vaardigheden, 
die niet waren onderwezen, werd niet gevonden. Verder bleek dat er sprake 
was van een hiërarchische relatie tussen de twee onderwezen vaardigheden. 
Onderwijs in "sentence comprehension" bleek een positieve invloed te hebben 
op "intersentence comprehension". Onderwijs in "intersentence comprehension" 
bleek echter geen positieve invloed te hebben op "sentence comprehension". 
Uit dit gegeven concludeert Chapman dat "acquisition of the simpler skill 
seems prerequisite to proficiency in the more complex, but not vice versa" 
(Chapman, 1971, pag. 182). Bovendien bleek dat de vaardigheden geen hiërar-
87 
ehische structuur vertoonden wanneer deze onafhankelijk van elkaar over de 
verschillende teksten werden getoetst. Wanneer de volgorde van de vaardighe-
den binnen de teksten werd getoetst, bleek er echter sprake te zijn van 
"some evidence of a hierarchy" (Chapman, 1971, pag. 182). 
Op grond van het onderzoek van Chapman kan men niet concluderen dat er 
een hiërarchische relatie bestaat tussen de verschillende vaardigheden voor 
begrijpend lezen. Het onderzoek bevat wel aanwijzingen in de richting van de 
"hierarchical skills theory". Het is echter de vraag of voor deze hiërarchie 
een lineair-additieve combinatie van vaardigheden, zoals Chapman voorstelt, 
de meest aangewezen is. Wellicht zal veeleer gedacht moeten worden aan par-
tiële hiërarchieën. Ook het onderzoek van Andrich en Godfrey (1978-1979) 
geeft steun aan de theorie dat begrijpend lezen uit vaardigheden bestaat, 
die hiërarchisch zijn geordend. Andrich en Godfrey analyseerden de scores 
van 188 volwassen proefpersonen op de leestest van Davis (Form D) waarbij 
gebruik werd gemaakt van het latente trekmodel van Rasch. Uit deze analyse 
bleek dat 76 van de 96 items in overeenstemming waren met dit model. Uit dit 
gegeven concluderen de onderzoekers dat de betreffende test een één-dimensi-
onele vaardigheid meet. Bij weglating van de items die kennis van woorden 
meten, bleek verder dat de overgebleven 67 items vier verschillende clusters 
op de ene dimensie vormden. Volgens Andrich en Godfrey kunnen deze clusters 
worden geïnterpreteerd als vaardigheden die verschillende niveaus vormen van 
een hiërarchische structuur. Opgemerkt moet worden dat de test van Davis 
(1968) niet is ontwikkeld met de bedoeling een verzameling van hiërarchische 
vaardigheden te meten. De resultaten van Andrich en Godfrey moeten dan ook 
als voorlopig worden beschouwd. Uit het onderzoek van Chapman (1971) en An-
drich en Godfrey (1978-1979) zou men voorzichtig kunnen afleiden dat begrij-
pend lezen uit een aantal vaardigheden bestaat die nauw met elkaar samenhan-
gen en waarvan een deel wellicht hiërarchisch geordend is. 
Zoals uit het literatuuroverzicht van Davis (1972) en Chapman (1971) 
blijkt, is er veel onderzoek gedaan waarin met behulp van factoranalyse en 
regressie-analyse gezocht is naar de essentiële componenten of vaardigheden 
van begrijpend lezen. Met uitzondering van het onderzoek van Chapman zijn 
deze onderzoeken op een aantal punten bekritiseerd. In navolging van Raygor 
geeft Farr (1969) de meest fundamentele kritiek, die er op neerkomt, dat de 
resultaten van deze studies staan of vallen met de validiteit en betrouw-
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baarheid van de meetinstrumenten die worden gebruikt. Hoewel in het onder-
zoek van Davis (1968) veel aandacht is besteed aan de ontwikkeling van be-
trouwbare instrumenten, rijzen er problemen bij de validiteit van deze 
tests. De oorzaak van deze problemen is gelegen in het feit dat de keuze van 
de vaardigheden voor begrijpend lezen voor een groot deel is gebaseerd op 
voorwetenschappelijke kennis en ervaring en niet of nauwelijks op grond van 
een theorie van begrijpend lezen. Het onderzoek van Davis (1968) en de ana-
lyse van Thorndike (1971) en anderen zijn niet alleen theoretisch onvoldoen-
de onderbouwd, maar maken ook gebruik van analysemethoden, i.e. factoranaly-
se, die minder geschikt zijn (vgl. Andrich & Godfrey, 1978-1979). Volgens 
Samuels (1976) is het methodologisch zwakke punt van deze studies "the fai-
lure to differentiate between good and poor readers in the analysis. The 
fluent reader has mastered the subskills, combined them into higher units, 
so that the intercorrelations among subskills should be high, thus making 
reading seem to be but one skill-called reading" (pag. 173). Guthrie (1973) 
ontwikkelde speciale tests en analyseerde de intercorrelaties voor de goede 
en zwakke lezers afzonderlijk. Zoals voorspeld, vond Guthrie bij de goede 
lezers zeer hoge intercorrelaties die er op wijzen dat lezen één vaardigheid 
was geworden. Bij zwakke lezers werden lage intercorrelaties gevonden wat 
wijst op het bestaan van afzonderlijke vaardigheden. Tot slot moet worden 
opgemerkt dat de vaardigheden die Davis (1968) onderscheidt nogal algemeen 
van aard zijn. Verschillende vaardigheden worden niet duidelijk omschreven, 
terwijl een beschrijving van het object i.e. de tekst in het geheel ont-
breekt. Wat Davis bijvoorbeeld precies bedoelt met de vaardigheid 'Drawing 
inferences from content" is niet duidelijk. Bovendien veronderstelt hij dat 
een dergelijke algemene vaardigheid een formele identiteit heeft los en on-
afhankelijk van de aard, de inhoud en de structuur van de tekst. 
Deze laatste opmerking geeft aanleiding om het verschil tussen het onder-
zoek van Davis (1968) en het onderhavige onderzoek nader te expliciteren. 
Uit hoofdstuk I blijkt dat dit onderzoek niet tot doel heeft na te gaan wel-
ke essentiële vaardigheden of bekwaamheden aan begrijpend lezen kunnen wor-
den onderscheiden. Zoals reeds eerder vermeld, heeft het onderzoek onder an-
dere tot doel de realiteitswaarde van de onderscheiding van drie inferenti-
ële leestaken vast te stellen. Nagegaan wordt in hoeverre deze taken, die in 
de terminologie van Davis betrekking hebben op één vaardigheid nl. het maken 
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van inferenties uit een tekst, in werkelijkheid zijn te onderscheiden. Op 
grond van de lijst van vaardigheden van Davis zou men verwachten dat deze ta-
ken niet verschillen en via onderwijs een positieve invloed op elkaar heb-
ben. Op basis van het idee dat er een sterk verband bestaat tussen het ge-
drags- en inhoudsaspect van een taak i.e. het afleiden en datgene wat moet 
worden afgeleid, verwachten we dat de drie geselecteerde taken verschillen 
en via onderwijs geen positieve invloed op elkaar uitoefenen. Zoals wc in 
hoofdstuk II hebben gezien, verschillen de drie taken vermoedelijk ook wat 
betreft de gestructureerde kennis waarop tijdens de uitvoering een beroep 
kan worden gedaan. 
Uit het voorgaande mag niet worden afgeleid dat de literatuurstudie om-
trent vaardigheden op het gebied van begrijpend lezen geen invloed heeft ge-
had op het onderhavige onderzoek. Zoals uit het vervolg zal blijken, hebben 
we enkele ideeën overgenomen. In navolging van Davis (1968) hebben we bij de 
ontwikkeling van de taakgerichte tests elk item gebaseerd op één afzonder-
lijke tekst. In navolging van Chapman (1971) is voor een experimentele opzet 
van het onderzoek gekozen. Uit een recente publicatie van Rosenshine (1980) 
blijkt dat de problematiek van de onderscheiding van vaardigheden op het ge-
bied van begrijpend lezen nog steeds actueel is. Het onderzoeksvoorstel van 
Rosenshine vertoont veel overeenkomst met de opzet van het onderhavige on-
derzoek. 
3.3. Methoden en instrumenten voor het meten van begrijpend lezen 
Zoals uit hoofdstuk I blijkt, heeft dit onderzoek onder andere tot doel de 
betrouwbaarheid en validiteit vast te stellen van vijf tests op het gebied 
van het begrijpend lezen van teksten. In par. 3.3.1. wordt aan de hand van de 
indeling van Carroll (1972) een beschrijving gegeven van de verschillende me-
thoden voor het meten van begrijpend lezen. Daarna wordt in par. 3.3.2. aan-
dacht besteed aan twee typen tests die in dit kader centraal staan nl. taakge-
richte tests en cloze tests en aan onderzoek dat in verband met de validiteit 
van deze tests van belang is. Op basis van de bestudeerde onderzoekslitera-
tuur worden verwachtingen geformuleerd omtrent mogelijke verbanden tussen de 
te ontwikkelen tests en maten voor technisch lezen, begrijpend lezen, woor-
denschat en non-verbale intelligentie. 
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3.3.1. Methoden voor het meten van begrijpend lezen 
Op basis van een inventarisatie van procedures die in psychometrisch en 
experimenteel onderzoek worden gehanteerd, heeft Carroll (1972) een klassi-
ficatieschema ontworpen van methoden of procedures voor het meten van taai-
begrip i.e. begrijpend lezen. In dit schema worden drie dimensies onderschei-
den nl. de taken die de proefpersonen moeten uitvoeren, de typen metingen 
of observaties die worden verricht en de condities waaronder gemeten wordt. 
Carroll onderscheidt de volgende taken: (a) verslag doen over het al of niet 
begrepen hebben van de aangeboden informatie of over specifieke aspecten van 
de boodschap, (b) verslag doen over de juistheid van de aangeboden informatie 
of over de overeenkomst met een andere presentatie, (c) opdrachten uitvoeren 
door een niet verbale respons te geven, (d) ontbrekende elementen in de in-
formatie aanvullen, (e) vragen beantwoorden op basis van de informatie, (f) 
herkennen van informatie of elementen daarvan bij een tweede aanbieding, (g) 
reproduceren van informatie in haar geheel of gedeeltelijk, in oorspronke-
lijke of gewijzigde vorm. Aan de hand van deze taken volgt nu een beschrij-
ving van de verschillende methoden of procedures voor het meten van begrij-
pend lezen. Voor deze beschrijving hebben we naast het overzicht van Carroll 
ook gebruik gemaakt van publicaties van Bormuth (1970), Anderson (1972), 
Tuinman (1973-1974), Wesdorp (1978) en anderen. 
YÊ£slêÊ_^oen_5yeî Ье^_5І_2^_!}І5^ begreper^hebbei^vai^de êêDSS^^aË11 informatie 
of_over jiE^çifieke fsES£í5n Yf!? ^ e_^50ëf£ÎÎ5E· 
Subjectieve rapportages van proefpersonen kunnen volgens Carroll valide en 
nuttig zijn bij het meten van taaibegrip als er zekerheid bestaat over de 
"eerlijkheid" en de aandacht van de proefpersonen en als er tegelijkertijd 
metingen kunnen worden gedaan over bijvoorbeeld de beslissingstijd. Subjec-
tieve verslaggeving kan gemakkelijk leiden tot onjuiste positieve resultaten 
wanneer de proefpersoon gelooft dat hij de informatie begrepen heeft, terwijl 
dat niet het geval is. De betrouwbaarheid van deze methode is gering met name 
bij kinderen. Volgens Carroll zijn de mogelijkheden van deze methode nog in 
onvoldoende mate onderzocht (vgl. Gibson & Levin, 1975). De methode kan vol-
gens hem gebruikt worden om na te gaan welke elementen in een tekst het be-
grijpen moeilijk maken bijvoorbeeld bepaalde woorden, grammaticale construc-
ties, zinsdelen. Door veranderingen in de tekst aan te brengen is het moge-
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lijk subjectieve oordelen te relateren aan tekstkenmerken zoals grammatica-
liteit, ambiguïteit, grammaticale complexiteit. Bij informele evaluatie-
instrumenten zoals Reading Inventories wordt de methode van subjectieve ver-
slaggeving soms toegepast (vgl. Farr, 1969). 
Verslag doen_over de_juistheid_van_de aangeboden_in£ormatie оГ_о ег de_over-
eenkomst niet_een_andere presentatie. 
Volgens Carroll is de verificatie van informatie die gebaseerd is op een 
analyse van deze informatie of op een visuele voorstelling daarvan een zeer 
geschikte methode om het begrijpen te meten. Het juist beantwoorden van waar/ 
onwaar vragen op uitspraken die letterlijk uit de tekst zijn overgenomen, is 
volgens Anderson (1972) nog geen bewijs voor het begrijpen van dergelijke 
uitspraken. Het juist reageren op geparafraseerde uitspraken is volgens hem 
wel een bewijs dat de oorspronkelijke uitspraken zijn begrepen. Gibson en 
Levin (1975) wijzen er op dat het formuleren van goede parafrasen niet ge­
makkelijk is. De methode van het verifiëren van informatie wordt vooral toe-
gepast op zins- en woordniveau. In woordenschattests wordt van de proefper-
soon vaak gevraagd het woord te selecteren, dat in betekenis overeenkomt met 
een gegeven woord (vgl. de Woordenschattest van Stijnen, 1975). 
De verificatie van informatie met behulp van visuele voorstellingen is 
een methode, die onder andere is toegepast door Trabasso (1972) en Brans ford 
en McCarrell (1974). Aan de proefpersonen wordt de vraag gesteld welke visu-
ele voorstelling identiek ie met de aangeboden verbale informatie. Het wer-
ken met visuele voorstellingen (picture verification procedure) heeft twee 
nadelen nl. (a) het maken van goede tekeningen is moeilijk en tijdrovend, 
(b) het visueel representeren van verbale informatie is slechts in beperkte 
mate mogelijk. 
Opdrachten uitvoeren_door_een niet_yerbale_resgons_te geven. 
Tests waarbij proefpersonen schriftelijke opdrachten krijgen aangeboden 
en deze vervolgens moeten uitvoeren in de vorm van handelingen (tekeningen, 
werkzaamheden), kunnen volgens Carroll in hoge mate valide en betrouwbaar 
zijn. Een juiste uitvoering van de in de tekst beschreven opdracht vormt het 
bewijs dat de tekst is begrepen. Om de validiteit te verzekeren moet de op-
dracht van dien aard zijn, dat deze niet kan worden uitgevoerd tenzij de 
proefpersonen de instructie hebben begrepen. Bovendien moet de opdracht ge-
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makkelijk zijn uit te voeren. Ook Farr (1970) en Wesdorp (1978) zijn van 
mening dat deze methode zeer valide metingen kan opleveren. Wesdorp (1978) 
geeft een overzicht van de diverse soorten opdracht-toetsen en wijst op de 
mogelijkheden en beperkingen van deze methode. Een beperking van deze me-
thode is, dat ze slechts bij bepaalde verbale informatie kan worden gebruikt. 
en dat het geheugen de testresultaten kan beïnvloeden. De mogelijkheid is 
nl. niet uitgesloten dat de proefpersonen de instructie hebben begrepen maar 
deze zijn vergeten op het moment dat de opdracht moet worden uitgevoerd. Een 
goed voorbeeld van deze methode is de schoolvorderingentest "Schriftelijke 
Opdrachten" van Brus en Van Bergen (1973). 
Ontbrekende elementen in_de informatie aanvullen. 
Het meest bekende voorbeeld van deze methode is de cloze procedure, die 
aanvankelijk vooral gebruikt werd om de leesbaarheid van teksten vast te 
stellen. De cloze procedure bestaat hierin dat in een tekst een aantal woor-
den volgens vooraf opgestelde regels wordt weggelaten bijvoorbeeld elk vijf-
de woord, elk zelfstandig naamwoord of functiewoord. Vervolgens krijgen de 
proefpersonen de tekst aangeboden met de opdracht de weggelaten woorden op 
te schrijven. Volgens Carroll is de cloze procedure algemeen aanvaard als 
een maat om iemands begrip van een bepaalde tekst vast te stellen, al staat 
de validiteit van deze procedure nog ter discussie. Zo zijn er aanwijzingen 
dat de cloze scores meer afhankelijk zijn van grammaticale dan van semanti-
sche aanwijzingen. Volgens Carroll is de cloze procedure in haar gewone vorm 
"too crude to permit measuring the degree to which the individual comprehends 
particular lexical or grammatical cues, or possesses a knowledge of specified 
linguistic rules. It probably depends to a considerable extent on inferential 
processes." (1972, pag. 19). In de volgende paragraaf zullen we aandacht be-
steden aan onder andere de validiteit van verschillende cloze tests. 
Naast de normale cloze procedure bestaat ook de "progressive cloze" proce-
dure waarbij de proefpersoon elk volgend woord in een tekst moet raden, na-
dat de tekst eerst gelezen is. De methode wordt gebruikt om de moeilijkheids-
graad van teksten vast te stellen. De methode om ontbrekende elementen in in-
formatie aan te vullen wordt ook toegepast in tests, waarbij de proefperso-
nen zinnen moeten aanvullen of zinnen in een goede volgorde moeten plaatsen. 
93 
Vragen_beantwoorden og basis_van de informatie 
Het beantwoorden van vragen is een methode die in het onderwijs veel 
wordt gebruikt om na te gaan of de informatie is begrepen. In de meeste ge-
standaardiseerde tests voor begrijpend lezen worden ook teksten met vragen 
aangeboden. Voor de beantwoording van de vragen blijven meestal de teksten 
beschikbaar (vgl. Aarnoutse et al., 1977). 
Het formuleren van duidelijke vragen is een kwestie waaraan vaak veel te 
weinig aandacht wordt besteed. Dit geldt zowel voor het opstellen van open 
vragen als voor de constructie van items (vgl. Wesdorp, 1978). Uit onder-
zoek van onder anderen Tuinman (1973-1974) blijkt dat items vaak niet tekst-
afhankelijk zijn. Dit betekent dat de items door de proefpersonen kunnen 
worden beantwoord zonder dat de tekst is gelezen. Vaak doen items een beroep 
op kennis waarover de proefpersoon al beschikt of bevatten ze zoveel aanwij-
zingen dat het antwoord eigenlijk al gegeven is. Het komt ook voor dat het 
begrijpen van de vragen (items) moeilijker is dan de tekst zelf; bovendien 
zijn vragen (items) vaak niet onafhankelijk van elkaar. 
Verschillende auteurs onderscheiden verschillende soorten van vragen. Van 
der Hoeve, Kohnstamm en Van Veen (1935) spreken van (a) orienteringsvragen, 
(b) ordeningsvragen, (c) gebonden combinatievragen, (d) vrije combinatie-
vragen en (e) vragen waarbij het antwoord als waarde-oordeel moet worden ge-
geven. Palland (1935) onderscheidt twee soorten vragen nl. reproducerende en 
producerende vragen. 
Volgens Bormuth (1970) moeten vragen op een objectieve wijze d.w.z. vol-
gens bepaalde expliciet geformuleerde regels worden gegenereerd. Bormuth 
toont aan dat eenvoudige vragen met behulp van de principes van de transfor-
mationele generatieve granmatica op een objectieve wijze kunnen worden ont-
wikkeld. Hij onderscheidt vier typen vragen, die hier worden geïllustreerd 
aan de hand van de zin /de jongen reed op het ros/. De vier typen vragen op 
het niveau van het begrijpen van zinnen zijn: 
a. de letterlijke vraag (rote question). Wie reed op het ros? 
b. de getransformeerde vraag (transform question). Door wie werd het ros be-
reden? 
c. de geparafraseerde vraag (semantic substitute question). Wie reed op het 
paard? 
d. de getransformeerde en geparafraseerde vraag (compound question). Door wie 
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werd het paard bereden? 
Anderson (1972) onderscheidt in totaal zes typen vragen. De eerste vier ty-
pen komen overeen met de typen van Bormuth. Volgens Anderson zijn de eerste 
twee typen vragen van Bormuth niet geschikt om vast te stellen of iemand be-
paalde informatie heeft begrepen. De twee typen vragen die Anderson verder 
onderscheidt, zijn bedoeld om het begrijpen van concepten en principes te 
meten. Het begrijpen van concepten kan volgens hem worden vastgesteld met 
behulp van vragen waarbij algemene termen worden vervangen door bijzondere 
termen. Het begrijpen van principes kan worden gemeten met behulp van vra-
gen waarbij specifieke termen moeten worden vervangen door algemene termen. 
Bij de Hoofdgedachtetest wordt van de laatst genoemde procedure gebruik ge-
maakt . 
!ÍEE!SESDEn_Yfí}_inÍ2EmetÍE_0í elementen daarvan bij een_tweede_aanbieding 
De herkenningsmethode is een traditionele methode om het leren en onthou-
den te meten. Na presentatie van bepaalde verbale informatie krijgen de 
proefpersonen elementen van de oorspronkelijke informatie samen met nieuwe 
of veranderde elementen aangeboden met de opdracht die elementen te selec-
teren, die reeds eerder werden aangeboden. Carroll wijst er uitdrukkelijk op 
dat bij de herkenningsmethode het onthouden een belangrijkere rol speelt dan 
het begrijpen. Carroll beschouwt de "chunked comprehension" test van Carver 
als een toepassing van de herkenningsmethode. Carver (1970) laat leerlingen 
een tekst van vier à vijf alinea's lezen. Onmiddellijk daarop wordt een meer-
keuze-test afgenomen zonder dat de tekst beschikbaar is. Elk item van de 
meerkeuze-test bestaat uit alternatieven die gevormd worden door de "chunks" 
(woordgroepen), die in de oorspronkelijke tekst voorkomen. Eén woordgroep is 
echter veranderd; de leerlingen moeten aanstrepen welk alternatief niet con-
form de oorspronkelijke tekst is. Carver heeft twee onderzoeken uitgevoerd 
om aan te tonen dat de "chunk comprehension" test begrijpend lezen meet. Vol-
gens Farr (1970) en Carroll (1972) is deze test niet geschikt om begrijpend 
lezen te meten; de test meet volgens hen eerder het onthouden dan het begrij-
pen van verbale informatie. Ondanks veel kritiek is Rystrom (1972) van me-
ning dat verder onderzoek naar de methode van Carver gewenst is. 
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lijke_o£ gewijzigrfe_vorm 
Zoals we in hoofdstuk II hebben gezien, krijgen proefpersonen in psycho-
linguïstisch onderzoek vaak de taak om de aangeboden informatie op een of 
andere wijze te reproduceren. Afhankelijk van de aard van de taak en de con-
dities waaronder die moet worden uitgevoerd, spelen in deze onderzoeken geheu-
genprocessen een rol en blijft het volgens Carroll moeilijk de processen van 
begrijpen en onthouden te isoleren. 
Een variant van de reproductiemethode is het parafraseren, het reproduce-
ren van verbale informatie in eigen woorden. Deze methode is geschikt voor 
het meten van tekstbegrip voor zover de parafrasen op een objectieve manier 
kunnen worden gescoord. Parafraseren kan volgens Carroll ook een extra be-
lasting betekenen voor de proefpersonen. Het maken van een samenvatting van 
een tekst kan worden opgevat als een vorm van parafrasering. Wesdorp (1978) 
besteedt de nodige aandacht aan de samenvatting, die in veel eindexamens van 
het voortgezet onderwijs als opdracht voorkomt. 
3.3.2. Instrumenten voor het meten van begrijpend lezen 
In het onderwijs worden over het algemeen twee soorten van instrumenten 
gebruikt voor het meten van begrijpend lezen nl. formele, gestandaardiseerde 
en informele, niet gestandaardiseerde instrumenten (vgl. Farr, 1969). Bij de 
formele instrumenten worden vooral twee methoden gehanteerd nl. het beantwoor-
den van vragen op basis van de gegeven informatie en het aanvullen van de ont-
brekende elementen in de informatie. Bij de informele instrumenten zoals In-
formal Reading Inventories worden meerdere methoden gebruikt om de leesbe-
kwaamheid van leerlingen vast te stellen. In het volgende bespreken we eerst 
twee typen formele instrumenten voor het meten van begrijpend lezen nl. norm-
referenced tests en criterion-referenced tests. Daarna besteden we aandacht 
aan de twee typen tests die hier centraal staan en aan onderzoek dat in ver-
band met de validiteit van deze tests van belang is. Tenslotte worden enkele 
verwachtingen geformuleerd over mogelijke verbanden met andere tests. 
Een norm-referenced test (N.R.T.) is een test waarbij de score van een 
leerling of een klas wordt vergeleken en geïnterpreteerd aan de hand van de 
scores van een aselecte steekproef die de norm van de test verschafte. 
Een N.R.T. wordt meestal ontwikkeld om de verschillen tussen leerlingen wat 
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betreft een algemene bekwaamheid of vaardigheid vast te stellen. Met behulp 
van een N.R.T. kunnen de leerlingen worden gerangschikt en kan aan de hand 
van de relatieve norm worden vastgesteld welke leerlingen tot de besten, de 
zwaksten en tot de middengroep behoren. De items van een N.R.T. moeten dan 
ook goed discrimineren tussen goede en zwakke leerlingen. 
In de Verenigde Staten is een groot aantal norm-referenced tests voor be-
grijpend lezen ontwikkeld. Farr en Anastasiow (1971) geven een uitvoerige en 
kritische beschrijving van vijf bekende Amerikaanse tests voor begrijpend le-
zen. In Deelrapport 3 (Aarnoutse et al., 1977) hebben we vier Amerikaanse 
tests beschreven ni. de Gates MacGinitie Reading Tests, de Progressive Achie-
vement Tests of Reading, de Stanford Achievement Test-Reading en de Sequen-
tial Tests of Educational Progress-Reading. In Nederland bestaan ook enkele 
norm-referenced tests voor begrijpend lezen en woordenschat zoals de test 
Schriftelijke Opdrachten van Brus en Van Bergen (1973), de Stilleestest van 
Bakker (1972)en de Woordenschattest van Stijnen (1975). Deze tests zijn voor 
Nederland geijkt. 
Norm-referenced tests voor begrijpend lezen hebben een beperkte functie. 
Volgens Farr (1969) zijn ze betrouwbaar om leerlingen te vergelijken in ter-
men van "general reading achievement" (pag. 85) en geven ze een indicatie 
voor eventueel verder diagnostisch onderzoek. Farr (1969; 1971) wijst er na-
drukkelijk op dat de meeste norm-referenced tests voor begrijpend lezen niet 
voor diagnostische doeleinden gebruikt mogen worden; de subtests zijn hier-
voor niet voldoende valide en betrouwbaar. Volgens Calfee en Drum (z.j.) zijn 
norm-referenced tests voor begrijpend lezen niet ontwikkeld met het doel de 
leerkracht te helpen bij het nemen van didactische beslissingen op korte ter-
mijn. Een norm-referenced test meet geen specifieke doelstellingen of taken 
op het gebied van begrijpend lezen; het is een test die voor een groot deel 
"curriculum-free" is (vgl. Dahl, 1971). Bormuth (1975) levert scherpe kritiek 
op de bestaande norm-referenced tests voor begrijpend lezen. Volgens hem zijn 
deze tests te veel gericht op hogere cognitieve processen (reasoning proces-
ses) en te weinig op het letterlijk begrijpen van informatie. Bovendien zijn 
de tests niet volgens objectieve, expliciet geformuleerde regels ontwikkeld 
en kunnen de ruwe scores moeilijk worden geïnterpreteerd vanwege het ontbre-
ken van gelijke intervallen en een zinvol nulpunt. De tests zijn volgens 
Bormuth ook niet gevoelig genoeg om de groei in prestaties op korte termijn 
97 
vast te stellen en te rigide wat betreft de vormgeving. In hoeverre deze kri-
tiek helemaal terecht is, gezien de beperkte kennis op het gebied van begrij-
pend lezen, laten we hier buiten beschouwing. Een feit is in ieder geval dat 
norm-referenced tests weinig informatie verschaffen aan de leerkracht bij het 
arrangeren en evalueren van onderwijsleersituaties. Een test die deze infor-
matie wel kan verschaffen, is een criterion-referenced test. 
Een criterion-referenced test (C.R.T.) is een test, waarbij de score van 
een leerling of een klas rechtstreeks wordt geïnterpreteerd in termen van een 
absolute standaard of een absoluut criterium (vgl. Glaser & Nitko, 1971). Een 
C.R.T. heeft meestal betrekking op één doelstelling of een beperkt aantal 
doelstellingen die op korte termijn worden nagestreefd. Een C.R.T. is een in-
strument waarmee de leerkracht onder meer kan vaststellen welke leerlingen de 
doelstelling of doelstellingen hebben bereikt en welke niet. Als leerlingen 80/. 
of meer van de items van een C.R.T. goed maken, neemt men meestal aan dat de 
doelstelling is bereikt en dat er sprake is van "mastery" (Bloom et al., 1971). 
In de Verenigde Staten zijn in de zeventiger jaren verschillende evaluatie-
programma's voor het leesonderwijs ontwikkeld. Deze programma's of systemen 
bestaan uit een grote verzameling doelstellingen voor het leesonderwijs en 
items gebaseerd op deze doelen. Met behulp van deze doelen en items kunnen 
criterion-referenced tests worden ontwikkeld. In Deelrapport 2 (Aarnoutse 
et al., 1976) hebben we drie evaluatie-programma's uitvoerig beschreven nl. 
"Instructional Objectives Exchange" (I.O.X.) met de daarbij behorende tests, 
"Mastery: an evaluation tool" en het "System for Pupil and Program Evaluation 
and Development" (S.P.P.E.D.). Kenmerkend voor deze systemen is dat de keuze 
en de ordening van de doelstellingen theoretisch nog onvoldoende is gefun-
deerd en dat gegevens over de betrouwbaarheid en validiteit van de criterion-
referenced tests grotendeels ontbreken. Hetzelfde kan gezegd worden van twee 
criterion-referenced tests die we in Deelrapport 3 (Aarnoutse et al., 1977) 
beschreven nl. "Prescriptive Reading Inventory" en "Diagnosis: an instructio-
nal aid". Een goede uitzondering vormen de criterion-referenced tests die 
binnen het Wisconsin Design for Reading Skill Development zijn ontwikkeld. 
Deze tests worden theoretisch in ieder geval meer verantwoord, terwijl ook 
onderzoek wordt gedaan naar de betrouwbaarheid van de tests. Elke test heeft 
betrekking op één doelstelling en bestaat uit twee parallelvormen, die als 
pre- en post-test worden gebruikt. Het aantal items per test varieert van 
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15 tot 20. Over het algemeen zijn de KR-20 betrouwbaarheidscoëfficiënten .80 
of hoger (vgl. Aarnoutse et al., 1976). 
Het zal duidelijk zijn dat criterion-referenced tests die voldoende valide 
en betrouwbaar zijn een belangrijke functie kunnen vervullen bij het arrange-
ren en evalueren van onderwijsleersituaties voor begrijpend lezen. Volgens 
Tuinman (1978) zullen de tests dan wel een organisch onderdeel moeten vormen 
van de onderwijssituatie en niet zoals in de Verenigde Staten vaak het geval 
is een "superimposed nicety" (pag. 168). Om te voorkomen dat er eindeloze 
doelstellingen en tests worden geformuleerd respectievelijk ontwikkeld, is 
het volgens hem noodzakelijk dat er onderzoek wordt gedaan naar de vraag wel-
ke doelstellingen een bijdrage leveren aan of voorwaarde zijn voor het berei-
ken van het algemene doel. Met andere woorden welke doelen "criticale doelen" 
zijn voor het algemene doel nl. goed lezen of volwassen leesgedrag. Tuinman 
(1978) twijfelt er trouwens aan of het praktisch mogelijk is om voor lezen 
echte criterion-referenced tests te ontwikkelen. Volgens hem is het praktisch 
niet mogelijk "to calibrate language or define relevant characteristics so 
that items of comparable difficulty and complexity can be generated from them" 
(pag. 171). 
Met dit probleem hangt een ander probleem direct samen nl. de vaststelling 
van het criterium. Tuinman (1978) wijst er op dat het criterium meestal wordt 
vastgesteld op basis van conventie en intuïtie en niet op grond van empirisch 
onderzoek. Otto (1973) is van mening dat bepaalde doelen een hoge graad van 
beheersing vereisen in verband met het verdere leesproces, terwijl dit voor 
andere doelen niet het geval behoeft te zijn. Calfee en Drum (z.j.) vragen 
zich af waarom steeds een criterium van 80% wordt aangehouden. 
Een ander probleem in verband met criterion-referenced tests is psychome-
trisch van aard en hangt samen met het feit dat de klassieke testtheorie voor 
een groot deel is gebaseerd op relatief meten waarbij gestreefd wordt naar 
een grote spreiding van de scores. Bij een C.R.T. wordt de score van een leer-
ling rechtstreeks geïnterpreteerd in termen van een absoluut criterium en 
staat het verkrijgen van scorevariantie niet centraal. Wanneer het onderwijs 
inderdaad effectief is, dan zal de variantie van de scores bij een C.R.T. ge-
ring of zelfs nul zijn, hetgeen betekent dat de conventionele technieken om 
de betrouwbaarheid en validiteit van een C.R.T. vast te stellen niet kunnen 
worden toegepast en dat andere benaderingswijzen moeten worden ontwikkeld. 
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Volgens De Klerk (1979) komen in de praktijk echter zelden situaties voor 
waarbij een scorevariantie van nul bereikt wordt. Ook Terwel (1973) is van 
mening dat bij formatieve evaluatie voldoende scorevariantie overblijft om 
de conventionele technieken van de klassieke testtheorie te gebruiken. 
Wat betreft de ontwikkeling van alternatieve psychometrische technieken 
in verband met "criterion-referenced measurement" en de problemen die hier-
mee samenhangen, verwijzen we kortheidshalve naar publicaties van Popham 
(1975; 1978) en Warries (1979). Opgemerkt moet worden dat een aantal auteurs 
zoals Wijnen (1973) en Ebel (1975) twijfelen aan de noodzaak van een alter-
natieve meettechnologie. Zij geven ook bij formatieve evaluatie de voorkeur 
aan de toepassing van de klassieke testtheorie. Een werkgroep onder leiding 
van Mommers (Bulte et al., 1979) toont bijvoorbeeld aan dat ook met de klas-
sieke testtheorie een differentiële criteriumtoets ontwikkeld kan worden (in 
dit geval voor vermenigvuldigen). 
Taakgerichte testa 
Uit het bovenstaande kan reeds worden afgeleid dat in dit onderzoek geen 
criterion-referenced tests voor het begrijpend lezen van teksten worden ont-
wikkeld. Naast de problemen die Tuinman (1978) met betrekking tot de construc-
tie van deze tests voor lezen signaleert, heeft ook de opvatting van onder 
anderen Calfee en Drum (z.j.) hierbij een rol gespeeld nl. dat het goed moge-
lijk is om specifieke op vaardigheden of taken gerichte leestests te ontwik-
kelen op basis van de principes van de klassieke testtheorie. Volgens hen 
kunnen met behulp van deze principes betrouwbare tests worden ontwikkeld, die 
een belangrijke functie kunnen vervullen bij het evalueren en arrangeren van 
onderwijsleersituaties voor begrijpend lezen. Eén probleem dat inherent is 
aan ook specifieke norm-referenced tests blijft echter onopgelost nl. de 
vraag in hoeverre dit type tests gevoelig genoeg is om de groei in prestaties 
op korte termijn vast te stellen. Deze vraag kan slechts via empirisch onder-
zoek worden beantwoord. 
Zoals reeds eerder vermeld, worden in dit onderzoek drie tests ontwikkeld 
die betrekking hebben op drie verschillende inferentiële leestaken. Tests die 
gericht zijn op het meten van bepaalde, specifieke leestaken noemen we in dit 
verband taakgerichte tests. In een eerder onderzoek (Aamoutse et al., 1977) 
duidden we dergelijke tests aan met de term doelstellinggerichte tests. Omdat 
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doelstellinggerichte tests vaak worden vereenzelvigd met criterion-referenced 
tests (vgl. Dahl, 1971) spreken we hier - ter voorkoming van misverstand -
van taakgerichte tests. 
Zoals Farr (1969) terecht heeft gesteld, dient bij de constructie van va-
lide tests voor begrijpend lezen de keuze van de taken (vaardigheden) geba-
seerd te zijn op een theorie van begrijpend lezen. In hoofdstuk TI is nage-
gaan in hoeverre de keuze van inferentiële leestaken gebaseerd kon worden op 
een theorie over begrijpend lezen en inferentieprocessen. Gebleken is dat 
theorieën over begrijpend lezen nog niet voldoende zijn uitgewerkt en ge-
toetst om op basis hiervan inferentiële leestaken te selecteren. Wel was het 
mogelijk een aantal inferentiële leestaken uit deze theorieën af te leiden en 
te formuleren. Zoals we gezien hebben, zijn uiteindelijk drie taken geselec-
teerd die passen binnen de beschreven theorieën en die voldoen aan de eerder 
gestelde criteria. Na de selectie van de taken werd vervolgens een literatuur-
studie uitgevoerd met het doel de taken te specificeren en voor zover moge-
lijk theoretisch te funderen. 
Zoals we gezien hebben, was het mogelijk de drie leestaken vrij nauwkeurig 
te specificeren wat betreft de kenmerken van de teksten. Voor de ontwikkeling 
van de Redeneertest konden specifieke regels worden opgesteld, terwijl voor 
de constructie van de Hoofdgedachtetest en de Bedoelingtest tamelijk nauwkeu-
rige regels konden worden geformuleerd (vgl. Bormuth, 1970). Tengevolge van 
het ontbreken van een uitgewerkte theorie over begrijpend lezen en inferentie-
processen was het niet of nauwelijks mogelijk een beschrijving te geven van 
de processen die bij de uitvoering van de leestaken een rol spelen. 
De procedure die tot dusver is gevolgd, had tot doel de validiteit van de 
te ontwikkelen tests zo veel mogelijk veilig te stellen. Zoals reeds eerder 
vermeld, zal in verband met de validiteit van de taakgerichte tests de samen-
hang worden nagegaan tussen deze tests en maten voor technisch lezen, begrij-
pend lezen, woordenschat en non-verbale intelligentie. Alvorens verwachtin-
gen te formuleren, bespreKer. we enkele onderzoeken waarin de samenhang werd 
vastgesteld tussen technisch en begrijpend lezen, woordenschat en begrijpend 
lezen, en intelligentie en begrijpend lezen. We zullen ons hier uitdrukkelijk 
beperken tot slechts enkele voor ons doel relevante onderzoeken. Voor meer 
informatie verwijzen we naar publicaties van onder anderen Singer en Ruddoll 
(1976), Gibson en Levin (1975), Guthrie (1977) en Calfee en Drum (1978). 
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laatste jaren veel onderzoek gedaan. Te denken valt aan onderzoek van onder 
anderen Golinkoff en Rosinsky (1976), Perfetti (1977), Perfetti en Lesgold 
(1977). Zoals gezegd beperken we ons hier tot slechts enkele voor ons doel 
relevante onderzoeken. 
Brus en Voeten (1973) ontwikkelden de Eén-Minuut-Test om de technische 
leesvaardigheid te meten. Technisch lezen omschrijven zij als de vaardigheid 
in het ontsleutelen van gedrukte woorden. In verband met het onderzoek naar 
de validiteit van deze test werd voor de leerjaren 2 tot en met 6 (n = * 700 
per leerjaar) onder andere de samenhang vastgesteld tussen de scores op de 
Eén-Minuut-Test en enkele tests voor begrijpend lezen. Als tests voor begrij-
pend lezen werd onder andere gebruik gemaakt van de Schriftelijke Opdrachten 
van Brus en Van Bergen (1973) en de Stilleestest van Bakker (1972). De corre-
latie tussen de Eén-Minuut-Test en Schriftelijke Opdrachten bedroeg in leer-
jaar 2, 3 en 4 respectievelijk .64, .46 en .42. De correlatie tussen de Eén-
Minuut-Test en de Stilleestest bedroeg in leerjaar 3, 4 en 6 respectievelijk 
.50, .42 en .31. Uit deze gegevens blijkt dat er in het tweede leerjaar een 
aanzienlijke samenhang bestaat tussen technisch lezen en begrijpend lezen en 
dat deze samenhang in leerjaar 4 vrij laag is. Brus en Voeten (1973) conclu-
deren uit deze en andere gegevens dat "met het voortschrijden van het basis-
onderwijs de leesprestatie van de leerlingen zich differentieert. Het begrij-
pend lezen en het technisch lezen in de zin van de vaardigheid in het ontsleu-
telen van een tekst treden geleidelijk aan duidelijker naar voren als te on-
derscheiden aspekten van de leesvaardigheid" (pag. 44). 
Zwarts (1977) voerde een onderzoek uit waarbij onder andere de samenhang 
werd nagegaan tussen technisch lezen en begrijpend lezen in het eerste leer-
jaar van de lagere school (n = * 500). Als maat voor technisch lezen gebruik-
te hij de Eén-Minuut-Test voor technische leesvaardigheid van Caesar (1970); 
voor begrijpend lezen werd gebruik gemaakt van de test Begrijpend Lezen I 
van Van Calcar, Tellegen en Soest (1970). Zwarts vond een vrij hoge correla-
tie (.69) tussen technisch en begrijpend lezen. In een vervolgonderzoek 
(n " * 1600) werd een toetsende factoranalyse uitgevoerd, waaruit bleek dat 
de beide constructen in het eerste leerjaar onderscheidbaar waren (vgl. 
Appelhof, 1979). 
Danhof, Smelt en Van der Wissel (1978) voerden een onderzoek uit waarin de 
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samenhang werd nagegaan tussen technisch lezen en begrijpend lezen bij drie 
klassen van het derde leerjaar en drie klassen van het zesde leerjaar Tech-
nisch lezen werd gemeten met behulp van de Eén-Minuut-Test van Brus van Voe-
ten (1973) en de Leesvaardigheidstest van Wiegersma (1971); voor begrijpend 
lezen werd gebruik gemaakt van de Stilleestest van Bakker (1972). De corre-
laties tussen deze tests bedroegen in leerjaar 3 respectievelijk .62 en .61; 
in leerjaar 6 werden correlatiecoëfficiënten van respectievelijk .27 en .41 
gevonden. Uit deze gegevens blijkt, evenals uit het onderzoek van Brus en 
Voeten (1973), dat technisch en begrijpend lezen zich in de loop van de la-
gere school in toenemende mate differentiëren. 
Hoewel het begrijpen van de betekenis van woorden een belangrijk aspect 
vormt van de taalvaardigheid en leesvaardigheid, wordt er volgens Calfee en 
Drum (1978) relatief veel te weinig onderzoek gedaan naar "reading vocabu-
lary" of de relatie tussen woordenschat en begrijpend lezen. Uit een onder-
zoek van Farr (1968) blijkt dat er een nauwe samenhang bestaat tussen sub-
tests voor woordenschat en subtests voor begrijpend lezen. Er werden corre-
laties van .73 en .76 vastgesteld. Ook Pavlak (1973) constateert in zijn li-
teratuuronderzoek dat zich over 24 jaar uitstrekt, dat "There was a substan-
tive relationship between knowing multiple meanings of words and reading 
comprehension" (pag. 105). Volgens Thorndike (1971; 1973-1974) bestaat or 
een nauw verband tussen "word knowledge" en "reasoning in reading". Vellu-
tino (1979) vermeldt een achttal studies waarin een substantiële samenhang 
werd gevonden tussen tests voor woordenschat en (technisch) lezen. 
In het kader van het ijkingsonderzoek ontwikkelde Stijnen (1975) een test, 
die de lees-woordenschat (de receptief, schriftelijke woordenschat) van kin-
deren van het derde tot en met het zesde leerjaar van de lagere school meet. 
Stijnen berekende onder andere voor het vierde leerjaar de correlaties tus-
sen deze woordenschattest en twee tests voor begrijpend lezen nl. de Schrif-
telijke Opdrachten van Brus en Van Bergen (1973) en de Stilleestest van Bak-
ker (1972). Uit de gegevens blijkt dat er een aanzienlijke samenhang bestaat 
tussen de Woordenschattest en de Stilleestest (.65) en een hoge samenhang 
tussen de Woordenschattest en Schriftelijke Opdrachten (.76). Het feit dat 
er een aanzienlijke tot hoge samenhang wordt gevonden tussen de lees-woorden-
schat en begrijpend lezen wijst er op dat het begrijpen van de betekenis van 
woorden waarschijnlijk een zeer belangrijk aspect vormt van de leesvaardig-
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heid. Kinderen die over een beperkte lees-woordenschat of algemener geformu-
leerd over een beperkt aantal georganiseerde kenniseenheden of schemata be-
schikken (vgl. Ruroelhart en anderen), zullen naar verwachting veel moeite 
hebben met het begrijpend lezen van teksten. 
Er is veel onderzoek gedaan naar de relatie tussen intelligentie en be-
grijpend lezen. Voor een overzicht van de relatie tussen intelligentie en 
technisch lezen in het eerste leerjaar van de lagere school verwijzen we 
naar een publicatie van Van Dongen en Van Leent (1981). 
In een overzichtsartikel met als titel "IQ is and is not related to rea-
ding" toont Singer (1973) aan de hand van een aantal studies aan dat de re-
latie tussen intelligentie en aspecten van de leesvaardigheid in de loop der 
jaren verandert. Singer vermeldt een onderzoek van Durkin (1966) die in het 
eerste leerjaar een correlatie van .40 vond tussen intelligentie en lezen, 
terwijl in de daarop volgende jaren bij dezelfde groep leerlingen de corre-
latie toenam en in het vijfde leerjaar een waarde bereikte van .79. Een ver-
klaring voor deze verandering van 16% naar 64% gemeenschappelijke variantie 
tussen intelligentie en lezen bestaat volgens Singer hierin "that, as reading 
achievement shifts from predominant emphasis on word recognition to stress on 
word meaning and comprehension, the mental functions being assessed by in-
telligence and reading tests have more in common" (pag. 23). Ook Farr (1969) 
wijst er in zijn overzicht op dat de samenhang tussen intelligentie en lezen 
toeneemt naarmate de leerlingen ouder worden en het begrijpend lezen een be-
langrijke rol gaat spelen. Zowel Singer (1973) als Farr (1969) vermelden ver-
der een aantal onderzoeken waaruit blijkt dat de scores op tests voor be-
grijpend lezen hoger correleren met scores op verbale intelligentietests dan 
met scores op non-verbale intelligentietests. De correlaties met non-verbale 
intelligentietests variëren in het algemeen tussen .40 en .45. 
Volgens Brus en Van Bergen (1973) bestaat er een nauwe samenhang tussen 
begrijpend lezen, algemene taalvaardigheid en denkvaardigheid of intelligen-
tie. In het ijkingsonderzoek vonden zij in het vierde leerjaar een correla-
tie van .61 en .52 tussen de twee vormen van de Pinter-Durost Lagere School 
Test en een test voor begrijpend lezen nl. Schriftelijke Opdrachten. De sa-
menhang tussen de betreffende intelligentietest en de test voor begrijpend 
lezen is middelmatig van aard en zou waarschijnlijk hoger zijn geweest wan-
neer een andere en betere intelligentietest was gebruikt. 
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Uit het voorgaande blijkt welke samenhang in hpt algemeen gevonden wordt 
tussen technisch lezen en begrijpend lezen, woordenschat en begrijpend lezen 
en intelligentie en begrijpend lezen. Opgemerkt moet worden dat in de ver-
melde onderzoeken gebruik is gemaakt van tests die begrijpend lezen in het 
algemeen meten en niet van tests die op specifieke taken van begriipend le-
zen zijn gericht. Onderzoek waarbij de relatie wordt nagegaan tussen speci-
fieke tests voor begrijpend lezen en tests voor technisch lezen, begrijpend 
lezen in het algemeen, woordenschat en intelligentie is schaars. Zoals in 
hoofdstuk I vermeld, ontwikkelden wij in een eerder onderzoek (Aarnoutse et 
al., 1977) enkele tests die betrekking hadden op het identificeren en aflei-
den van de hoofdgedachte van een tekst. In dit onderzoek werd onder meer de 
samenhang van twee hoofdgedachtetests met de Stilleestest van Bakker (1972) 
en de Woordenschattest van Stijnen (1975) vastgesteld. De correlaties tussen 
de testvormen waarbij de hoofdgedachte expliciet vermeld wordt en de Stil-
leestest bedroegen voor leerjaar 4, 5 en 6 respectievelijk .56, .56 en .53. 
De correlaties tussen dezelfde testvormen en de Woordenschattest waren .59, 
.59 en .58. De correlaties tussen de testvormen waarbij de hoofdgedachte 
moest worden afgeleid en de Stilleestest bedroegen voor leerjaar 4, 5 en 6 
respectievelijk .47, .61 en .50. De correlaties tussen de laatst genoemde 
testvormen en de Woordenschattest waren voor leerjaar 4, 5 en 6 respectieve-
lijk .52, .60 en .57. Vergelijkt men deze correlaties met de correlaties die 
Brus en Van Bergen (1973) in het vierde leerjaar vonden tussen de Stillees-
test en de Schriftelijke Opdrachten (r = .67) en tussen de Stilleestest en 
de Woordenschattest (r = .65) dan zou men hieruit kunnen afleiden dat speci-
fieke tests voor begrijpend lezen lager correleren met een test voor begrij-
pend lezen in het algemeen en voor woordenschat. Gezien het beperkt aantal 
proefpersonen (n = * 200 per leerjaar) en het feit dat de ontwikkelde hoofd-
gedachtetests voor verbetering vatbaar waren, is deze conclusie echter prema-
tuur. Voorlopig gaan we ervan uit dat taakgerichte tests voor begrijpend le-
zen ongeveer dezelfde samenhang vertonen met maten voor begrijpend lezen en 
woordenschat als tests voor begrijpend lezen in het algemeen. Bovendien ver-
onderstellen we dat taakgerichte tests voor begrijpend lezen ongeveer dezelf-
de samenhang vertonen met maten voor technisch lezen en intelligentie als 
tests voor begrijpend lezen in het algemeen. 
Op basis van de voorgaande onderzoeksliteratuur en de veronderstelling dat 
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taakgerichte tests voor begrijpend lezen ongeveer dezelfde samenhang verto­
nen met maten voor technisch lezen, woordenschat en non-verbale intelligentie 
als tests voor begrijpend lezen in het algemeen verwachten we: 
a. een vrij lage correlatie tussen de drie taakgerichte tests en een maat 
voor technisch lezen; 
b. een aanzienlijke samenhang tussen de drie taakgerichte tests en een maat 
voor begrijpend lezen in het algemeen; 
c. een aanzienlijke samenhang tussen de drie taakgerichte tests en een maat 
voor leeswoordenschat; 
d. een middelmatige tot vrij lage samenhang tussen de drie taakgerichte tests 
en een maat voor non-verbale intelligentie. 
Wat betreft de samenhang tussen de drie taakgerichte tests i.e. de Hoofdge-
dachtetest, de Bedoelingtest en de Redeneertest verwachten we dat deze tests 
in aanzienlijke mate zullen samenhangen. Deze verwachting is gebaseerd op de 
veronderstelling dat elk van deze tests in sterke mate een beroep doet op ho­
gere cognitieve processen i.e. inferentieprocessen. Deze verwachting is niet 
in strijd met het eerder geformuleerde idee dat de drie leestaken i.e. tests 
verschillen wat betreft de gestructureerde en strategische kennis waarop bij 
de uitvoering van de taken i.e. de tests een beroep wordt gedaan. We verwach­
ten niet dat de gemeenschappelijke variantie van de ware scores op deze tests 
van dien aard zijn dat deze tests in hoge mate hetzelfde meten. 
Cloze teats 
Tests waarbij de cloze procedure wordt toegepast, worden cloze tests ge­
noemd. Zoals reeds eerder beschreven, bestaat de cloze procedure uit het aan­
vullen van een tekst waaruit woorden op een systematische wijze zijn wegge­
laten. Alle weggelaten woorden worden vervangen door open plekken van gelijke 
lengte en de proefpersonen wordt gevraagd de ontbrekende woorden in te vullen. 
Het meest gangbaar is elk η-de woord weg te laten, waarbij voor η meestal een 
Een correlatie van .40 tot .60 wordt hier met de term middelmatig aangeduid. 
Een correlatie van .60 tot .70 wordt aanzienlijk genoemd. Een correlatie 
beneden .40 wordt gekarakteriseerd als laan of vrij laag, terwijl een corre­
latie boven .70 als hoog of vrij hoog wordt aangeduid. 
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getal tussen de vijf en de tien wordt gekozen. Het is ook mogelijk om woorden 
weg te laten door een tabel met random getallen te gebruiken. In beide geval­
len worden woorden weggelaten zonder er op te letten tot welke woordsoort 
die woorden behoren. Het is echter ook mogelijk om slechts woorden van be­
paalde woordsoorten weg te laten zoals functiewoorden of inhoudswoorden. In 
de standaard cloze procedure of free response procedure wordt van deze moge­
lijkheid meestal geen gebruik gemaakt. Een andere mogelijkheid is om woorden 
op een systematische wijze weg te laten en hierbij meerkeuze-items te constru­
eren, waarbij de proefpersoon de keus krijgt uit een aantal alternatieven. 
Tests waarbij alternatieven worden aangeboden noemt men vaak multiple choice 
cloze tests. 
In dit onderzoek worden twee typen cloze tests ontwikkeld nl. een free 
response cloze test waarbij de standaard procedure wordt toegepast en een 
multiple choice cloze test. In het vervolg zullen we eerst aandacht besteden 
aan onderzoek waarbij de free response procedure is toegepast en vervolgens 
aan onderzoek waarbij de multiple choice procedure is gebruikt. 
De free response otoze procedure 
De cloze procedure werd oorspronkelijk door Taylor (1953) ontwikkeld om de 
leesbaarheid van teksten te meten. Als door een groep personen meer van de 
weggelaten woorden in tekst A kan worden ingevuld dan in tekst B, dan is 
tekst A gemakkelijker dan tekst В voor deze groep. Toen Taylor de cloze pro­
cedure introduceerde, was het voor hem duidelijk dat het gemak waarmee de 
weggelaten woorden kunnen worden ingevuld niet alleen door de tekst wordt 
bepaald, maar ook door de bekwaamheid van de lezer. Cloze scores kunnen daar­
om niet alleen worden gebruikt om de leesbaarheid van verschillende teksten 
voor een bepaalde groep proefpersonen vast te stellen, maar ook om per tekst 
de verschillende proefpersonen te vergelijken wat betreft hun bekwaamheid de 
cloze taak uit te voeren. Taylor (1957) paste de cloze procedure op laatst 
genoemde wijze toe en noemde de totaalscore een maat voor tekstbegrip. Opge­
merkt moet worden dat Taylor de cloze procedure voor het meten van begrijpend 
lezen eigenlijk opnieuw introduceerde. Uit een publicatie van 1929 blijkt 
bijvoorbeeld dat Van Veen in navolging van Ballard deze invulvorm al aanbe­
veelt voor het meten en oefenen van stil lezen. 
Na de her-introductie van Taylor (1953, 1957) is vooral in de Verenigde 
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Staten veel onderzoek gedaan naar verschillende aspecten van de cloze proce-
dure. Goede overzichtsartikelen zijn samengesteld door Rankin (1965), Potter 
(1968), Walter (1974) en in Nederland door Wesdorp (1978), terwijl Bickley 
et al. (1970) en Jongsma (1970) uitgebreide opsommingen geven van studies 
met betrekking tot de cloze procedure. 
De meeste onderzoekers hebben tot nu toe bij het weglaten van woorden de 
standaard procedure toegepast, d.w.z. om de vijf tot tien woorden een woord 
weglaten. Taylor (1957) lant elke vijfde woord weg en wijst evenals Bormuth 
(1967) op de noodzaak van minstens 50 items per test. 
Wat betreft de wijze van scoring van de cloze test is veel onderzoek ge-
daan. Walter (1974) komt na de bestudering van onderzoek tot de conclusie 
dat het best gekeken kan worden of het weggelaten woord is ingevuld. Het ge-
heel of gedeeltelijk goed rekenen van synoniemen en dergelijke verhoogt wel 
de gemiddelde totaalscore, maar beïnvloedt de validiteits- en betrouwbaar-
heidscoëfficiënten niet of nauwelijks. Wesdorp (1978) pleit eveneens voor 
een exacte scoringswijze. Wijnstra (1977) beschrijft een onderzoek van Levin 
waarin onder meer twee scoringswijzen met elkaar worden vergeleken ni. de 
exacte scoringswijze en de semantische scoringswijze. De correlatie tussen 
de totaalscores verkregen na beide wijzen van scoring is hoog nl. .95. De 
validiteits- en betrouwbaarheidscoëfficiënten vielen bij de semantische sco-
ring iets hoger uit. Wijnstra (1977) past dan ook een semantische scorings-
wijze toe, waarbij twee onafhankelijke beoordelaars' een o ve reens temmings per-
centage bereiken van 96%. 
Uit verschillende onderzoeken blijkt dat de correlaties hoog zijn wanneer 
voor zowel de free response cloze test als de multiple choice cloze test de-
zelfde teksten worden gebruikt. Wijnstra (1977) vond een correlatie van .86 
tussen beide typen cloze tests. 
Er is ook onderzoek gedaan naar het systematisch weglaten van een bepaald 
percentage woorden van één of meer woordsoorten. Volgens Hauwermeiren (1975) 
zijn cloze tests met structurele deleties (functiewoorden) gemakkelijker dan 
cloze tests met semantische deleties (inhoudswoorden). Rankin (1972) maakt 
onderscheid tussen lexicaal begrip waarbij inhoudswoorden worden weggelaten 
en structureel begrip, waarbij functiewoorden worden weggelaten. Volgens 
O'Reilly et al. (1976) meten cloze tests waarbij inhoudswoorden zijn wegge-
laten een beperkter aspect van begrijpend lezen dan wanneer elk η-de woord 
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wordt weggelaten. 
Er is veel onderzoek gedaan om de validiteit van de cloze score als maat 
voor begrijpend lezen te bepalen. Over het algemeen wordt deze maat gecorre­
leerd met gegevens verkregen met behulp van gestandaardiseerde tests voor 
begrijpend lezen. Rankin (1965) concludeert uit zijn overzicht van onderzoek 
naar liet gebruik van de cloze procedure voor het meten van begrijpend luacn, 
dat de correlaties tussen scores op gestandaardiseerde leestests en scores 
op cloze tests waarin elk η-de woord is weggelaten, over het algemeen hoog 
zijn. Tot dezelfde conclusie komen Bormuth (1967) en Jongsraa (1970). Volgens 
Bickley et al. (1970) is de cloze test een geschikte test voor het meten van 
begrijpend lezen in het algemeen. Weaver en Kingston (1963) komen op grond 
van hun onderzoeksgegevens echter tot een geheel andere conclusie nl. dat 
cloze tests niet geschikt zijn om begrijpend lezen te meten. Volgens Bormuth 
(1969) zijn de afwijkende resultaten van Weaver en Kingston onder andere te 
verklaren door de selecte steekproef nl. studenten en de gestandaardiseerde 
tests die werden gebruikt. 
In verband met de vaststelling van de validiteit van de te ontwikkelen 
free response cloze test zijn drie onderzoeken van belang nl. het onderzoek 
van Bormuth (1969), Wijnstra (1977) en Aarnoutse et al. (1977). 
Bormuth (1969) voerde een onderzoek uit naar de factor validiteit van 
standaard cloze tests in leerjaar vier, vijf en zes van het lager onderwijs. 
Hij construeerde negen cloze tests met teksten van ongeveer 250 woorden, 
waaruit elk vijfde woord werd weggelaten. Met dezelfde negen teksten ontwik­
kelde hij zeven subtests voor begrijpend lezen. Deze subtests waren bedoeld 
om verschillende aspecten van begrijpend lezen te meten nl. woordenschat, 
het begrijpen van expliciet vermelde feiten, het begrijpen van volgorden van 
gebeurtenissen, het begrijpen van causale relaties, het begrijpen van hoofd­
gedachten en van de bedoeling van een schrijver. De items van de subtests 
werden door drie deskundigen beoordeeld en in enkele klassen beproefd. Daar­
na werden eerst de negen cloze tests bij 150 leerlingen afgenomen en vervol­
gens bij dezelfde leerlingen de zeven subtests. De split-half betrouwbaar-
heidscoëfficiënten van de cloze tests lagen tussen .84 en .88 (bij 50 items 
per test); de coëfficiënten van zes subtests lagen tussen .71 en .93. De test 
voor het meten van de hoofdgedachte had een lage betrouwbaarheid nl. .43. De 
eerste principale component van de correlaties tussen de cloze tests en de 
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andere tests verklaarde 77% van de variantie. De ladingen op de eerste factor 
benaderen alle waarden van de betrouwbaarheidsindex i.e. de wortel uit de 
split-half betrouwbaarheidscoëfficiënt. Op basis van deze gegevens conclu-
deert Bormuth dat cloze tests praktisch hetzelfde meten als de conventionele 
meerkeuze-tests voor begrijpend lezen. 
Wijnstra (1977) construeerde een nederlandstalige cloze test en nam deze 
af bij 102 leerlingen van leerjaar 4, 5 en 6 van een school. Hij vond een be-
trouwbaarheidscoëf ficiënt van .89. De test-hertest betrouwbaarheidscoëffici-
ënt bedroeg .93, terwijl de correlatie met een andere cloze test .70 bleek te 
zijn. In het kader van het project Friesland werden onder andere bij 120 
Utrechtse leerlingen van het zesde leerjaar verschillende tests afgenomen 
waaronder de bovengenoemde cloze test, de Woordenschattest van Stijnen (1975), 
de Standard Progressive Matrices van Raven (1960) en het onderdeel Stillezen 
van de Eindtoets Basisonderwijs van het CITO. De correlaties van de cloze 
test van Wijnstra met de bovengenoemde woordenschattest, de intelligentietest 
en het onderdeel Stillezen bedroegen respectievelijk .72, .42 en .69. Uit de-
ze en andere gegevens leidt Wijnstra af dat de cloze test een zeer bruikbare 
maat is voor schriftelijke taalvaardigheid. 
Zoals reeds in hoofdstuk I vermeld, ontwikkelden wij in het onderzoek van 
1976-1977 twee cloze tests (Aarnoutse et al., 1977). Eén cloze test was be-
stemd voor het derde en vierde leerjaar en één test voor het vijfde en zesde 
leerjaar (elke test bevatte 50 items). Het aantal leerlingen waarbij deze 
tests werd afgenomen, bedroeg ruim 200 per leerjaar. De KR-20 betrouwbaarheid 
van de eerste cloze test, die uit twee verschillende vormen bestond, varieer-
de van .72 tot .84. De KR-20 betrouwbaarheid van de tweede cloze test voor 
leerjaar 5 en 6 varieerde van .68 tot .70. De correlaties tussen deze cloze 
tests en de Stilleestest van Bakker (1972) bedroegen in de leerjaren drie tot 
en met zes respectievelijk .58, .52, .58 en .59. De correlaties tussen deze 
cloze tests en de Woordenschattest van Stijnen (1975) bedroegen voor dezelfde 
leerjaren respectievelijk .67, .61, .60 en .59. Uit deze gegevens blijkt dat 
in dit onderzoek niet zo hoge betrouwbaarheidscoëfficiënten werden gevonden 
als in het onderzoek van Wijnstra en dat ook de correlaties met de Woorden-
schattest lager zijn. 
Het feit dat in onderzoek vaak vrij hoge correlaties worden gevonden tus-
sen free response cloze tests en meerkeuze-tests voor begrijpend lezen is 
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uiteraard geen voldoende bewijs dat cloze tests inderdaad begrijpend lezen 
meten. Volgens Jongsma (1970) is er weinig bekend omtrent de processen die 
zich afspelen bij het uitvoeren van een cloze test. Volgens Carroll (1972) 
lijken cloze scores voor een groot deel afhankelijk te zijn van wat hij noemt 
de locale redundantie van een tekst, d.w.z. de mate waarin de onmiddellijke 
omgeving - in het algemeen dezelfde zin - van een ontbrekend woord aanwijzin-
gen bevat om dat woord te vinden. Cloze scores zijn volgens hem waarschijn-
lijk meer afhankelijk van het opsporen van grammaticale dan van semantische 
aanwijzingen. Rankin (1974) noemt in dit verband de standaard cloze procedure 
de structurele cloze. 
De multiple choice cloze procedure 
Een belangrijk voordeel van de free response cloze test is de eenvoudige 
constructieprocedure. De scoring vraagt echter veel tijd, tenminste als een 
semantische scoring wordt toegepast. Om deze en andere - meer fundamentele -
redenen zijn sommige onderzoekers er toe overgegaan om de standaard cloze 
procedure zodanig aan te passen dat in plaats van open plekken in een tekst 
een aantal alternatieven wordt aangeboden, waarvan er telkens één gekozen 
moet worden. 
In het volgende zullen we aandacht besteden aan de multiple choice cloze 
tests zoals die door O'Reilly, Schuder en Kidder (1976) zijn ontwikkeld en 
aan het validiteitsonderzoek dat in verband met deze tests is uitgevoerd. De 
reden dat we hier de constructie en validering van de tests van O'Reilly 
c.s. bespreken, is vooral gelegen in het feit dat de multiple choice cloze 
test in het onderhavige onderzoek voor een deel is geconstrueerd volgens de 
procedure van O'Reilly c.s. 
O'Reilly, Schuder en Kidder (1976) hebben multiple choice cloze tests ont-
wikkeld met de bedoeling het letterlijk begrijpen van lezen te meten. Volgens 
hen meten de gestandaardiseerde tests voor begrijpend lezen vooral de hogere 
cognitieve processen zoals inferentiële processen. Tests die "minimum compre-
hension" bij lezen meten, zijn er volgens Kidder en Schuder (1975) niet. 
Kidder en Schuder (1975) hebben geprobeerd in hun literatuurstudie een 
bruikbare omschrijving te vinden van het begrip "literal comprehension". Uit 
hun verslag blijkt dat een dergelijke omschrijving niet voorhanden is en dat 
de definitie van Katz van de letterlijke betekenis van een zin nog het best 
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bruikbaar is. Ook het onderscheid van Carroll (1972) is volgens hen verhel-
derend. Zoals we gezien hebben, onderscheidt Carroll twee fasen in het pro-
ces van het begrijpen van gesproken en geschreven taal nl. het begrijpen van 
de linguïstische informatie en het relateren van deze informatie aan een bre-
dere context. Kidder en Schuder (1975) omschrijven letterlijk begrijpen als 
"the act or process of grasping the explicit, societally standardized meaning 
of a verbal message" (pag. 19). Volgens O'Reilly en Streeter (1977) heeft het 
letterlijk begrijpen betrekking op het begrijpen van de linguïstische infor-
matie of "language comprehension per se" (pag. 46). De bovenstaande omschrij-
vingen zijn weinig exact en theoretisch nauwelijks gefundeerd. Het is overi-
gens ook de vraag of het betreffende begrip theoretisch gefundeerd kan wor-
den. In hoofdstuk II hebben we gezien dat inferentiële processen een essen-
tiële rol spelen bij het begrijpen van tekstuele informatie. 
Op grond van hetgeen verstaan wordt onder letterlijk begrijpen en reke-
ning houdend met de voor- en nadelen van de standaard cloze procedure ont-
wikkelden O'Reilly c.s. een aangepaste vorm van de cloze procedure met de 
volgende kenmerken: (a) alleen inhoudswoorden worden weggelaten, (b) de hoe-
veelheid weg te laten inhoudswoorden bedraagt 20% van het totaal, (c) de af-
leiders zijn grammaticaal juist, maar passen semantіыen niet in de tekst. 
Wat betreft de inhoudswoorden (zelfstandige naamwoorden, werkwoorden, bij­
voeglijke naamwoorden en bijwoorden) wordt aangenomen dat deze de belang­
rijkste dragers zijn van de informatie in de tekst. Het percentage weg te 
laten inhoudswoorden komt overeen met het percentage woorden dat weggelaten 
wordt als elk vijfde woord wordt geschrapt. Aanvullende regels worden opge-
gesteld om tot een objectieve weglatingsprocedure te komen. Doordat de af­
leiders grammaticaal juist zijn, kan niet op grond van de gratmaticale vorm 
het juiste antwoord worden gekozen; de semantische inhoud is hiervoor bepa­
lend. 
O'Reilly, Schuder en Kidder (1976) beschrijven uitvoerig op welke wijze 
zij multiple choice cloze tests hebben ontwikkeld voor de leerjaren 1 tot en 
met 9. Teksten van 70-80 woorden werden geselecteerd uit de leerstof voor de 
verschillende leerjaren en voor verschillende leergebieden. Van elke tekst 
werd met behulp van leesbaarheidsformules een leesbaarheidsindex bepaald. 
Vervolgens werden woorden op een systematische wijze weggelaten. Voor de keu­
ze van de afleiders werd gebruik gemaakt van woordenlijsten en woordfrequen-
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tielijsten. De afleiders werden eveneens op een systematische wijze gegene­
reerd. 
Uit de publicaties van O'Reilly с.s. blijkt dat op de bovenbeschreven wij­
ze betrouwbare testvormen zijn te construeren. Zo was de mediaan van de KR-20 
betrouwbaarheid van 12 testvormen van elk 60 items in de leerjaren vier tot 
en met zes tesamen .96 (range .94 tot .97). 
Voor het onderzoek naar de validiteit van de multiple choice cloze tests 
(MCCT's) werden de scores op deze tests vergeleken met een andere maat voor 
letterlijk begrijpen, een maat voor andere aspecten van begrijpend lezen, en 
een maat voor intelligentie en testvaardigheid. Als andere maat voor letter­
lijk begrijpen werden verschillende testvormen ontwikkeld volgens de "wh-
item" testprocedure van Bormuth (1970). Als variabelen die sterk met het 
construct letterlijk begrijpen samenhangen, werden enkele subtests uit de 
California Achievement Test-batterij gekozen (CAT). Als variabelen waarmee 
letterlijk begrijpen veel minder sterk samenhangt (divergente validiteit), 
werden de overige subtests van de CAT-batterij gekozen evenals een maat voor 
verbale en non-verbale intelligentie, gemeten met de Short Form Test of Aca­
demie Aptitude. 
Op de correlaties tussen de verschillende variabelen werden door O'Reilly 
en Streeter (1977) voor het eerste leerjaar, het tweede en derde leerjaar sa­
men en het vierde tot en met het zesde leerjaar diverse principale componen­
tenanalyses uitgevoerd met verschillende rotaties. Volgens de onderzoekers 
lijken de resultaten de conclusie te ondersteunen dat de MCCT voor een deel 
een maat is voor een beperkt aspect van begrijpend lezen dat grotendeels on­
afhankelijk is van intelligentie. Dit aspect lijkt volgens hen te interpre­
teren als het begrijpen van de strikt letterlijke betekenis binnen zinnen en 
zinsdelen. Uit de analyses blijkt echter dat de scores op de MCCT nog een 
tweede en zelfs een derde component bevatten naast het strikt letterlijk be­
grijpen. De conclusie als zou de MCCT een aspect van begrijpend lezen meten 
dat grotendeels onafhankelijk is van intelligentie, is bovendien onjuist. De 
correlatie tussen de MCCT-scores en verbale en non-verbale intelligentie 
blijkt in de leerjaren 4, 5 en 6 aanzienlijk tot middelmatig te zijn nl. .62 
en .52. Uit deze correlaties kan worden afgeleid dat de MCCT geen zuivere 
maat is voor wat letterlijk begrijpen wordt genoemd. Naar onze mening is de 
MCCT eerder een maat voor begrijpend lezen in het algemeen. 
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Op basis v¿n de onderzoeksliteratuur met betrekking tot de free response 
cloze procedure kunnen we een aantal verwachtingen formuleren over mogelijke 
verbanden tussen de Free Response Cloze Test (FRCT) en maten voor lezen, 
woordenschat en non-verbale intelligentie. We verwachten dat de FRCT aanzien-
lijk zal correleren met de taakgerichte tests i.e. de Hoofdgedachtetest, de 
Bedoelingtest en de Redeneertest. Deze verwachting is gebaseerd op de veron-
derstelling dat bij de FRCT inferentiële processen een belangrijke rol spe-
len evenals bij de taakgerichte tests. Verder verwachten we dat de FRCT aan-
zienlijk zal correleren met maten voor begrijpend lezen in het algemeen en 
woordenschat. Een middelmatige tot lage samenhang verwachten we tussen de 
FRCT en een maat voor technisch lezen en voor non-verbale intelligentie. 
Wat betreft de multiple choice cloze test (MCCT) verwachten we ongeveer 
dezelfde correlaties met maten voor lezen, woordenschat en non-verbale in-
telligentie als die welke voor de FRCT worden gevonden. Als we uitgaan van 
de stelling van O'Reilly с.s. dat de MCCT voor een groot deel een maat is 
voor letterlijk begrijpen, dan moet de MCCT middelmatig tot laag correleren 
met de taakgerichte tests en met de FRCT. 
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HOOFDSTUK IV: OPZET EN KETHODE VAN HET ONDERZOEK 
In dit hoofdstuk wordt na een inleiding het doel van het onderzoek nader 
geconcretiseerd in de vorm van vraagstellingen. Daarna volgt de opzet van 
het onderzoek en wordt een beschrijving gegeven van de ontwikkeling van de 
tests en de programma's. Vervolgens komt de selectie van de scholen aan de 
orde evenals een vergelijking van de experimentele en controlescholen wat 
betreft het leesonderwijs. Tenslotte wordt een beschrijving gegeven van de 
dataverzameling en van de wijze waarop het experiment is voorbereid en uit-
gevoerd. 
4.1. Inleiding 
Voor een goed begrip van de vraagstellingen en de opzet van het onderzoek 
geven we hier in het kort een beschrijving van het doel van het onderzoek en 
van enkele activiteiten die tot dusverre zijn ondernomen. 
Zoals uit hoofdstuk I blijkt, bestaat het onderzoek uit twee onderschei-
den delen nl. een descriptief gedeelte en een experimenteel gedeelte. Het 
descriptief gedeelte van het onderzoek heeft vooral tot doel de betrouwbaar-
heid en validiteit vast te stellen van vijf tests voor het begrijpend lezen 
van teksten nl. drie taakgerichte tests en twee cloze tests. Verder heeft 
het descriptief gedeelte tot doel de prestaties en de verandering in presta-
ties vast te stellen van leerlingen van het vierde leerjaar op de betreffen-
de tests voor begrijpend lezen. Het experimenteel gedeelte van het onderzoek 
heeft tot doel het effect vast te stellen van drie programma's (leereenhe-
den) die elk afzonderlijk zijn gericht op een betere uitvoering van één be-
paalde taak voor het begrijpend lezen van teksten. Bovendien wordt in net 
experimentele gedeelte de realiteitswaarde vastgesteld van de onderscheiding 
van drie taken op het gebied van begrijpend lezen. 
In hoofdstuk II hebben we een beschrijving gegeven van de selectie en 
specificatie van de drie taken die in dit onderzoek centraal staan en waar-
voor taakgerichte tests en -programma's worden ontwikkeld. Deze taken zijn: 
het afleiden van de hoofdgedachte uit een informatieve tekst (de taak Hoofd-
gedachte), het afleiden van de bedoeling van de hoofdpersoon uit een fictie-
ve, verhalende tekst (de taak Bedoeling) en het trekken van conclusies uit 
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logische redeneringen (de taak Redeneren). De drie taakgerichte tests worden 
aangeduid als Hoofdgedachtetest, Bedoelingstest en Redeneertest. De taakge-
richte programma's worden aangeduid als het programma Hoofdgedachte, Bedoe-
ling en Redeneren. 
In hoofdstuk III wordt onder meer een verantwoording gegeven van de opzet 
van de drie taakgerichte programma's. Bovendien wordt vermeld dat in navol-
ging van Chapman (1971) de realiteitswaarde van de onderscheiding van de 
drie geselecteerde taken via een experimentele opzet zal worden vastgesteld 
en dat in navolging van Davis (1968) bij de ontwikkeling van de taakgerichte 
tests elk item gebaseerd zal worden op één afzonderlijke tekst. Verder wordt 
in dit hoofdstuk beschreven wat verstaan moet worden onder taakgerichte 
tests en cloze tests met name de te ontwikkelen Free Response Cloze Test 
(FRCT) en de Multiple Choice Cloze Test (MCCT). Tenslotte worden verwachtin-
gen geformuleerd omtrent mogelijke verbanden tussen de vijf te ontwikkelen 
tests en maten voor technisch lezen, begrijpend lezen, woordenschat en non-
verbale intelligentie. 
4.2. Praags teltingen 
De vraagstellingen van het descriptieve gedeelte van het onderzoek kunnen 
als volgt worden geformuleerd: 
a. Welke prestaties leveren leerlingen van het vierde leerjaar op drie taak-
gerichte tests nl. de Hoofdgedachtetest, de Bedoelingtest en de Redeneer-
test? Welke prestaties leveren dezelfde leerlingen op twee cloze tests 
die betrekking hebben op begrijpend lezen in het algemeen nl. de Free 
Response Cloze Test en de Multiple Choice Cloze Test? 
b. Hoe betrouwbaar zijn de vijf onder a. genoemde tests en de parallelvormen 
van deze tests? 
c. Welke samenhang bestaat er tussen de vijf tests genoemd onder a. en wat 
is de samenhang tussen deze tests en gestandaardiseerde tests voor tech-
nisch lezen, begrijpend lezen, woordenschat en non-verbale intelligentie? 
Het antwoord op deze vraag is vooral van belang in verband met de validi-
teit van de vijf tests. 
d. Welke verandering in prestaties treedt op bij de vijf onder a. genoemde 
tests over drie meetmomenten? 
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De bovengenoemde vraagstellingen worden in hoofdstuk V nader gepreciseerd. 
Wat betreft de vraagstelling genoemd onder c. zullen verwachtingen worden ge-
formuleerd. 
De vraagstellingen van het experimenteel gedeelte van het onderzoek kunnen 
als volgt worden geformuleerd: 
a. Wat is op korte en lange termi in het effect van elk van de drie Laakgc-
richte programma's op de beheersing van de desbetreffende taken, gemeten 
met de daarmee corresponderende taakgerichte tests? 
b. Wat is op korte en lange termijn het effect van elk programma op de be-
heersing van die taken waarop de beide andere programma's zijn gericht? 
Wat is bijvoorbeeld het effect van het programma Hoofdgedachte op de be-
heersing van de redeneertaak en de bedoelingtaak? Deze vraag vormt een 
nadere concretisering van de vraag naar de realiteitswaarde van de onder-
scheiding van de drie geselecteerde taken op het gebied van begrijpend 
lezen. 
c. Wat is op korte en lange termijn hft effect van elk programma op de ont-
wikkeling van het begrijpend lezen in het algemeen? Het begrijpend lezen 
in het algemeen wordt gemeten met behulp van de Free Response Cloze Test 
en de Multiple Choice Cloze Test. 
De vraagstellingen van het experimenteel gedeelte worden in hoofdstuk V 
nader omschreven in de vorm van hypothesen. 
4.3. Opzet van het onderzoek 
Alvorens de opzet van het onderzoek te beschrijven, vermelden we eerst wel-
ke tests in verband met het onderzoek naar de validiteit van de te ontwikke-
len tests werden geselecteerd. 
Zoals eerder vermeld, wordt in dit onderzoek de samenhang vastgesteld tus-
sen de te ontwikkelen tests en gestandaardiseerde tests voor technisch lezen, 
begrijpend lezen, woordenschat en non-verbale intelligentie. Als maat voor 
technisch lezen werd de Eén-Minuut-Test van Brus en Voeten (1973) gekozen. 
Deze test pretendeert de vaardigheid in het ontsleutelen van gedrukte woorden 
te meten. De test bestaat uit een kaart met 116 niet-samenhangende woorden. 
De ruwe score wordt gevormd door het aantal goed gelezen woorden in één mi-
nuut. Als maat voor begrijpend lezen werden twee tests geselecteerd ni. de 
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Schriftelijke Opdrachten van Brus en Van Bergen (1973) en de Stilleestest 
van Bakker (1972). De test Schriftelijke Opdrachten heeft betrekking op het 
begrijpen van de betekenis van korte aanwijzingen (opdrachten) gevat in één 
of twee zinnen. De test bestaat uit 32 in moeilijkheid opklimmende gedrukte 
opdrachten, die moeten worden uitgevoerd. De Stilleestest heeft betrekking op 
het begrijpen van de betekenis van langere teksten. De test bestaat uit 12 
verhaaltjes, waarover een of meer vragen worden gesteld waarop het juiste 
antwoord uit vijf alternatieven gekozen moet worden. De versie voor het 
vierde leerjaar bevat in totaal 30 items. Als maat voor woordenschat werd de 
Woordenschattest van Stijnen (1975) gekozen. Deze test beoogt de lees-woor-
denschat (receptief-schriftelijke woordenschat) van kinderen van het derde 
tot en met zesde leerjaar te meten. De test voor het vierde leerjaar bestaat 
uit 61 items. Bij elk item moeten de kinderen uit vier gegeven omschrijvin-
gen van een woord die omschrijving kiezen, die het best overeenkomt met de 
betekenis van een woord. Omdat er relatief weinig onderzoek in Nederland is 
verricht naar de relatie tussen begrijpend lezen en non-verbale intelligen-
tie (in tegenstelling tot verbale intelligentie) wordt in dit onderzoek de 
samenhang vastgesteld tussen tests voor begrijpend lezen en non-verbale in-
telligentie. Als maat voor non-verbale intelligentie werd de Standard Pro-
gressive Matrices van Raven (1958) gekozen. Deze test, die door Raven als 
een "test of observation and clear thinking" (1958, pag. 2) wordt gekarakte-
riseerd, bestaat uit 5 delen van elk 12 items die opklimmen in moeilijkheid. 
Elk item bestaat uit een patroon waarvan een deel ontbreekt. De proefperso-
nen moeten uit een aantal alternatieven (variërend van 6 tot 8) het juiste 
deel selecteren. 
Vanaf het begin van het onderzoek was duidelijk dat vanwege praktische en 
financiële redenen het niet mogelijk was het onderzoek uit te voeren op scho-
len die een aselecte steekproef vormen uit de Nederlandse lagere scholen. Be-
sloten werd om in totaal acht grote lagere scholen op een systematische wijze 
te selecteren uit een vooraf bepaald gebied en random twee groepen van scho-
len te vormen. Beide groepen van scholen bestaan uit vier scholen met mini-
maal twee vierde klassen per school. Op de ene groep scholen worden de expe-
rimentele programma's gegeven, terwijl op de andere groep scholen geen expe-
rimentele programma's worden gegeven. De eerste groep scholen wordt gemaks-
halve aangeduid met de term experimentele scholen en de tweede groep met de 
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term controlescliolen. In рлг. 4.6. van dit liooLdstuk (¡oven wc een ¡-edol ;)i 1-
leerde beschrijving van de selectie en verdeling van de scholen. 
Het onderzoek begint met een voormeting. Hieraan nemen alle scholen, zo-
wel de experimentele als de controlescholen, deel. Bij de voormeting worden 
de volgende tests afgenomen: 
a. de Schriftelijke Opdrachten van Brus en Van Bergen (vierde leerjaar); 
b. de Woordenschattest van Stijnen (vierde leerjaar); 
c. de Stilleestest van Bakker (vierde leerjaar); 
d. de Eén-Minuut-Test van Brus en Voeten; 
e. de Standard Progressive Matrices van Raven; 
f. vorm A van de Multiple Choice Cloze Test (MCCT); 
g. vorm A van de Free Response Cloze Test (FRCT); 
h. vorm A van de Hoofdgedachtetest (HGD); 
i. vorm A van de Redeneertest (RED); 
j. vorm A van de Bedoelingtest (BED). 
De tests genoemd onder a tot en met e zijn gestandaardiseerde tests, waar-
van de eerste vier voor Nederland zijn geijkt. De tests genoemd onder f tot 
en met j zijn tests voor begrijpend lezen die, zoals reeds eerder vermeld, in 
het kader van dit onderzoek worden ontwikkeld. In par. 4.4. van dit hoofd-
stuk geven we een beschrijving van de ontwikkeling van deze tests. 
Tijdens de voormeting worden enkele gegevens van de leerlingen verzameld 
zoals leeftijd, geslacht, sociaal milieu en rapportcijfers voor lezen, taal 
en rekenen. 
Na de voormeting worden de leerlingen van elke experimentele school in 
vier groepen verdeeld, die wat betreft leesbekwaamheid gelijk zijn samenge-
steld. Aan elke groep wordt één van de vier programma's (Hoofdgedachte, Be-
doeling, Redeneren en het Controleprogramma) onderwezen. Elk programma be-
staat uit 10 lessen en wordt gedurende vijf weken met een frequentie van 
twee lessen per week gegeven door student-assistenten (instructeurs). In 
par. 4.5. van dit hoofdstuk geven we een beschrijving van de ontwikkeling 
van de experimentele programma's. In par. 4.8. volgt een beschrijving van 
het controleprogramma. 
Na afloop van de programma's volgt de nameting, die zowel op de experi-
mentele scholen als op de controlescholen gehouden wordt. De nameting be-
staat uit de li-vormen van de tests vermeld onder f tot en met \. 
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Het onderzoek wordt enige tijd later afgesloten met een retentiemeting. 
Ook deze meting wordt op zowel de experimentele als de controlescholen uit­
gevoerd. De retentiemeting bestaat uit dezelfde tests als de nameting met 
dien verstande dat de A-vormen van de voormeting weer gebruikt worden. 
De opzet van het onderzoek is schematisch weergegeven in figuur 4.1. 




























































H = programma Hoofdgedachte 
В = programma Bedoeling 
R = programma Redeneren 
С = Controleprogramma 
Na deze globale beschrijving van de opzet van het onderzoek wordt eerst 
ingegaan op de opzet binnen de vier experimentele scholen en vervolgens op 
de opzet voor zover die betrekking heeft op de vergelijking van de experi-
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mentele scholen en de controlescholen. 
Schematisch voorgesteld ziet de opzet van het experiment binnen de vier 






R = randomisatie binnen elke experimentele school 
01 = voormeting: de tests genoemd onder a tot en met j (pag. 119) 
X, = programma Hoofdgedachte 
X„ = programma Bedoeling 
X, = programma Redeneren 
X, = Controleprogramma 
O. = nameting: de B-vormen van de tests genoemd onder f tot en met \ 
(pag. 119) 
0, = retentiemeting: de tests genoemd onder f tot en met j (pag. 119) 
In elke experimentele school worden groepjes van telkens vier leerlingen ge-
vormd, gematched op leesbekwaamheid. Binnen de door de matchingsprocedure 
gestelde grenzen worden de leerlingen van elk viertal random over vier groe-
pen verdeeld. Deze vier groepen zijn wat betreft leesbekwaamheid gelijk sa-
mengesteld. De experimentele groep bestaat uit drie groepen leerlingen die ge-
confronteerd worden met één van de te ontwikkelen programma's nl. het pro-
gramma Hoofdgedachte, Bedoeling of Redeneren. De controlegroep bestaat uit 
één van de vier bovengenoemde groepen; deze groep wordt geconfronteerd met 
een leesprogramma dat geen betrekking heeft op de te ontwikkelen program-
ma's. Dit programma wordt in het vervolg aangeduid als controleprogramma. 
Met name om de invloed van variabelen als school en speciale aandacht (Haw-
thorne-effect) op de testprestaties te controleren, is deze controlegroep 
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geformeerd. Door veranderingen in de experimentele groep te vergelijken met 
die in de controlegroep kan het effect van de te ontwikkelen programma's 
(Hoofdgedachte, Redeneren, Bedoeling) beter worden geïsoleerd. Voor nadere 
gegevens met betrekking tot de samenstelling van de experimentele groep en 
de controlegroep verwijzen we naar par. 4.8. 
Daar voor de uitvoering van de programma's speciale instructeurs worden 
ingeschakeld, heeft de variabele "klasseleerkracht" geen invloed op de test-
prestaties van de leerlingen. Om te voorkomen dat er een contaminatie op-
treedt tussen instructeur en programma of tussen instructeur en school wor-
den de vier programma's door vier verschillende instructeurs op vier ver-
schillende scholen gegeven. Voor nadere gegevens over de verdeling van de 
instructeurs over de scholen en de programma's verwijzen we eveneens naar 
par. 4.8. 
De opzet van het experiment binnen de experimentele scholen kan worden 
gekarakteriseerd als een "true experimental pretest-posttest control group 
design" (Campbell & Stanley, 1971). 
Een vergelijking van de condities van de experimentele scholen en de con-
trolescholen ziet er schematisch als volgt uit: 
Experimentele scholen: 0 X 0. 0 
Controlescholen: 0 0. 0, 
0. = voormeting: de tests genoemd onder a tot en met j (pag. 119) 
X = het programma Hoofdgedachte, Bedoeling, Redeneren of het 
Controleprogramma 
0, = nameting: de B-vormen van de tcsLs genoemd onder f tot en mol 
] (pag. 119) 
0, = retentiemeting: de tests genoemd onder f tot en met j (pag. 119) 
Zoals reeds eerder vermeld, krijgen de leerlingen van de experimentele scho-
len gedurende vijf weken onderwijs in één van de vier programma's (drie te 
ontwikkelen programma's en een controleprogramma). De leerlingen van de con-
1 T l 1 £.£. 
trolescholen krijgen geen van de vier programma's aangeboden; zij volgen het 
reguliere leesonderwijs. 
Deze experimentele opzet maakt het mogelijk het effect van de te ontwikke-
len programma's en van het controleprogramma te vergelijken met het effect 
van het reguliere leesonderwijs. Een dergelijke opzet kan worden gekarakteri-
seerd als een quasi-experimenteel "non-equivalent control group design" 
(Campbell & Stanley, 1971). Hoewel de scholen uit één gemeenschappelijke po-
pulatie aselect verdeeld worden in een groep experimentele scholen en een 
groep controlescholen, kan gezien de beperkte steekproef niet verwacht wor-
den dat de beide groepen van scholen op alle relevante variabelen gelijk 
zijn. Nagegaan zal worden in hoeverre de scores op de voormeting voor beide 
groepen van scholen overeenkomen. Bovendien zal worden nagegaan in hoeverre 
de groepen scholen vergelijkbaar zijn wat betreft het leesonderwijs. Voor 
nadere gegevens omtrent de twee laatst genoemde punten wordt verwezen naar 
par. 5.2. van hoofdstuk V en naar par. 4.6. van dit hoofdstuk. 
4.4. Onttpikkeling van de tests 
In deze paragraaf wordt in het kort een beschrijving gegeven van de vijf 
tests die in het kader van dit onderzoek zijn ontwikkeld evenals de parallel-
vormen daarvan. Voor meer informatie verwijzen we naar Deelrapport 4 (Aar-
noutse et al., 1979). 
4.4.1. De Hoofdgedachtetest 
Taak en kenmerken van de teksten 
In hoofdstuk II zijn de belangrijkste resultaten vermeld van de litera-
tuurstudie, die in verband met de specificatie van de hoofdgedachtetaak is 
uitgevoerd. Bovendien is een poging gedaan de taak zo goed mogelijk te 
omschrijven. De hoofdgedachte wordt omschreven als die uitspraak die in meer 
algemene termen weergeeft wat de specifieke uitspraken tezamen tot uitdruk-
king brengen. Onder specifieke uitspraken worden die mededelingen verstaan 
die de functie hebben van illustrerende bijzonderheden, voorbeelden of uit-
werkingen van de meer algemene uitspraak i.e. de hoofdgedachte. Het afleiden 
van de hoofdgedachte wordt omschreven als het vinden van een uitspraak over 
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het thema van de tekst zó dat verschillende mededelingen fungeren als illus-
trerende bijzonderheden, voorbeelden of uitwerkingen hiervan. Met de term 
"afleiden" wordt niet bedoeld dat de leerlingen de hoofdgedachte zelf gene-
reren of formuleren. Na de tekst en de vraag "Welke zin geeft het beste aan 
waar het hele verhaal over gaat?" moeten de leerlingen het juiste antwoord 
i.e. de hoofdgedachte uit een viertal alternatieven selecteren. 
Na de omschrijving van de taak werden criteria geformuleerd waaraan de 
teksten moesten voldoen. Deze criteria waren: 
a. de teksten moeten informatief van aard zijn. Dit wil zeggen dat ze be-
schrijvend moeten zijn en niet fictief, overredend of directief; 
b. de teksten moeten over één bepaald onderwerp handelen; 
c. de teksten moeten een aantal uitspraken over het onderwerp bevatten, die 
tezamen één bepaalde gedachte tot uitdrukking brengen. Deze uitspraken 
dienen de functie te hebben van illustrerende bijzonderheden, voorbeelden 
of uitwerkingen van één bepaalde niet expliciet geformuleerde gedachte; 
d. de teksten moeten impliciet een hoofdgedachte bevatten en niet te veel 
aanwijzingen in de richting van de hoofdgedachte; 
e. de teksten moeten niet te veel moeilijke woorden bevatten en geen inge-
wikkelde zinsconstructies; moeilijke woorden moeten zo veel mogelijk in 
de tekst zelf worden verklaard; 
f. de teksten moeten een omvang hebben van ± 90 tot ± 150 woorden; 
g. de teksten moeten geselecteerd of bewerkt worden uit het leesmateriaal 
van kinderen van leerjaar 4 en 5; 
h. de teksten moeten over een onderwerp handelen dat de kinderen van het 
vierde leerjaar enigszins bekend is; 
i. de teksten moeten betrekking hebben op verschillende leer- of vakgebieden. 
Ter verduidelijking van het bovenstaande volgt nu een item uit de definitie-
ve versie van de Hoofdgedachtetest (Vorm B, item 18). 
Door een heleboel kleinere en grotere buisjes stroomt het bloed naar al-
le delen van ons lichaam. Een sterke pomp, ons hart, zorgt ervoor dat het 
bloed steeds blijft stromen. Bloed vervoert voedingsstoffen en zuurstoi naar 
de kleinste delen van ons lichaam. Bovendien haalt liet de afvalstoffen op. 
Het beschermt ons ook tegen allerlei ziekten, die ons dagelijks bedreigen. 
Bloed bevat verder stoffen die ervoor zorgen dat wonden weer snel kenezen· 
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18. Welke zin geeft het beste aan waar het hele verhaal over gaat? 
1. Het hart zorgt ervoor dat het bloed blijft stromen. 
2. Bloed vervult verschillende taken in ons lichaam. 
3. Bloed vervoert allerlei stoffen door ons lichaam. 
4. Bloed stroomt naar alle delen van ons lichaam. 
In deze tekst worden meerdere uitspraken gedaan over bloed. Zo wordt verteld 
dat bloed (a) door het lichaam stroomt, (b) voedingsstoffen en zuurstof ver-
voert, (c) afvalstoffen ophaalt, (d) het lichaam beschermt tegen allerlei 
ziekten, (e) wonden snel geneest. De uitspraken b tot en met e brengen geza-
menlijk één bepaalde gedachte tot uitdrukking nl. dat bloed verschillende 
taken vervult. De uitspraken b tot en met e vervullen de rol van illustreren-
de bijzonderheden of voorbeelden van de hoofdgedachte. 
Na de omschrijving van de taak en de criteria waaraan de teksten moesten 
voldoen, werd een aantal teksten geselecteerd en bewerkt. Evenals in het 
voorgaande onderzoek bleek ook nu dat de selectie van teksten een tijdrovende 
aangelegenheid was, omdat het merendeel van de informatieve teksten waarmee 
kinderen op school worden geconfronteerd, bestaat uit een opsomming van feiten 
zonder veel samenhang. Nadat de alternatieven waren geformuleerd, werd een 
uitvoerige instructie geschreven voor de afname van de eerste verzameling 
items. 
De ontwikkeling van de test 
Voor de constructie van twee paraileIvonnen van de hoofdgedachtetest was 
een grote verzameling items nodig, die voldoende was gezuiverd. In totaal 
vonden drie proefafnames van de eerste verzameling items plaats en twee 
proefafnames van de tweede verzameling items. Het resultaat van deze afnames 
was een verzameling van 65 items die wat betreft moeilijkheidsgraad en item-
totaalcorrelatie voldeden aan de eisen (vgl. Aarnoutse, 1979). 
Op basis van een inhoudelijk criterium werden de 65 items vervolgens over 
vier testdelen (deel А, В, С en D) verdeeld. De testdelen werden in één week 
in zes vierde klassen van zes verschillende lagere scholen algenomen (n = I8ü). 
Om op mogelijke volgorde-effecten te controleren, werd de afname-volgorde van 
de testdelen systematisch gevarieerd. De resultaten waren bevredigend (zie 
tabel 4.1.). De test en de testdelen voldeed respectievelijk voldeden aan de 
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eis van betrouwbaarheid (KR-20) ni. hoger dan .80. Enkele items werden ver­
wijderd vanwege een te hoge p-waarde (> .85) of vanwege een te lage itemrest-
correlatie (< .25). 
Wat betreft de constructie van de parallelvormen werden de volgende eisen 
geformuleerd: 
a. de parallelvormen dienen elk een bepaald aantal typen teksten (zes) te 
bevatten en een gelijk aantal teksten voor elk type; 
b. de parallelvormen dienen wat betreft gemiddelde, spreiding en betrouw­
baarheid zo min mogelijk te verschillen; de betrouwbaarheid moet tevens 
maximaal zijn; 
c. de parallelvormen dienen zo hoog mogelijk met elkaar te correleren. 
Bij de constructie van de parallelvormen werden de items in 12 groepen ver­
deeld, die op 32 mogelijke manieren gecombineerd konden worden tot twee pa­
rallelvormen. Van elke combinatie werden de psychometrische gegevens bere­
kend. Bij de keuze van de definitieve combinatie kreeg de correlatie tussen 
de parallelvormen het grootste gewicht. 
De belangrijkste gegevens van de parallelvormen worden in tabel 4.1. ver­
meld. 
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De correlatie tussen de scores op vorm A en В bedroeg .92. Gezien de gevolg 
de procedure zullen de correlatie tussen de vormen en het verschil tussen de 
vormen in gemiddelde, standaarddeviatie en KR-20 alle enigszins geflatteerd zi 
De vormen A en В bevatten geen items met een itemrestcorrelatie lager dan 
.25. In totaal waren er slechts 4 items met een itemrestcorrelatie tussen 
.25 en .30. Wat betreft de moeilijkheidsgraad van de items lagen de p-waar­
den bij beide vormen tussen .30 en .85 (ongecorrigeerd voor raden). 
Uit een principale componenten-analyse op de correlaties tussen de items 
bleek dat zowel bij vorm A als bij vorm В sprake was van één algemene factor 
en dat de restfactoren van weinig betekenis waren. 
Ten behoeve van de afname werd elke paralIeIvorm in delen gesplitst nl. 
deel Al en A2 en deel BI en B2. De items van de parallelvormen werden zo ge-
lijk mogelijk over de delen verdeeld. Hierbij werd rekening gehouden met het 
aantal items per type tekst en de moeilijkheidsgraad van de items. De volg-
orde van de items Al en A2 en BI en B2 werd met behulp van een tabel met 
random getallen bepaald. 
4.A.2. De Bedoelingtest 
Taak en kenmerken van de teksten 
In hoofdstuk II is er op gewezen dat het afleiden van de bedoeling van 
de hoofdpersoon uit een fictieve tekst de nodige kennis veronderstelt van 
min of meer conventionele handelingspatronen en van kennis van de structuur 
van verhalende teksten. Verondersteld wordt dat kinderen evenals volwassenen 
handelingen interpreteren als onderdelen van een plan en uit het resultaat 
van de uitvoering van een plan het motief van de handelingen kunnen afleiden. 
Bovendien wordt verondersteld dat kinderen gebruik kunnen maken van hun ken-
nis van structuur van verhalen. 
Het afleiden van de bedoeling van de hoofdpersoon uit een fictieve tekst 
wordt omschreven als het vinden van een handelingsmotief in een verhalende 
tekst waarin een handelingssequentie wordt beschreven als onderdeel van de 
uitvoering van een plan, zonder dat wordt aangegeven wat het doel hiervan is. 
Met de term "afleiden" wordt ook hier niet bedoeld dat de leerlingen het han-
delingsmotief van de hoofdpersoon zelf moeten genereren of formuleren. Na de 
tekst en een vraag die elementen bevat die letterlijk aan de tekst zijn ont-
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leend, moeten de leerlingen het meest adequate motief uit een viertal alter-
natieven selecteren. Opgemerkt moet worden dat de vraag naar het handelings-
motief van de hoofdpersoon een vraag is naar de uiteindelijke bedoeling (mo-
tief), voor zover die uit de tekst is af te leiden. Wanneer de tekst dus 
aanwijzingen bevat voor een dieperliggende bedoeling, dan is deze het juiste 
antwoord op de vraag. 
Na de omschrijving van de taak werden criteria geformuleerd waaraan de 
teksten moesten voldoen. Deze criteria waren: 
a. de teksten moeten een verhalend karakter hebben en niet beschrijvend of 
beschouwend zijn; 
b. de teksten bevatten tenminste één handelende persoon; 
c. in de tekst wordt een aantal handelingen beschreven die zich binnen een 
bepaalde plaats- en tijdsruimte afspelen; 
d. de tekst bevat een aantal aanwijzingen voor de bedoeling van de hoofdper-
soon. Deze aanwijzingen kunnen expliciet zijn (bijvoorbeeld door het ge-
bruik van werkwoorden als "willen" en "van plan zijn"), maar ook impliciet; 
e. de tekst bevat een resultaat van het handelen; 
f. de teksten moeten niet te veel moeilijke woorden bevatten en geen ingewik-
kelde zinsconstructies; 
g. de teksten moeten ontleend of bewerkt worden uit het leesmateriaal van 
kinderen van 8 tot 12 jaar. 
Ter verduidelijking van het bovenstaande volgt nu een item uit de defini-
tieve versie van de Bedoelingtest (Vorm A, item 13). 
Een vos en een haas liepen samen over de besneeuwde velden. Het was 
koud want het vroor dat het kraakte. Ze hadden erge honger, maar het was 
moeilijk om in deze barre tijd aan eten te komen. Gelukkig zagen ze in 
de verte een meisje dichterbij komen. Ze had een mandje aan haar arm en 
uit dat mandje steeg een geur van heerlijke, verse broodjes op. "Weet 
je wat?" zei de vos tegen de haas. "Als jij nu languit op de grond gaat 
liggen en je niet beweegt, dan zet dat meisje vast haar mandje neer om 
je op te pakken. Want uit jouw pels kan ze warme handschoenen maken... 
Dan pak ik haar mandje weg!" De haas deed wat de vos gezegd had, terwijl 
de vos achter een sneeuwhoop verdween. Het meisje kwam langs en zag het 
zielige haasje liggen. Ze zette haar mandje neer en boog zich over de 
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haas. Meteen kwam de vos tevoorschijn. Hij greep het mandje en schoot het 
veld in. De haas sprong vlug overeind en holde de vos achterna. Uet leek 
alsof de vos hem kwijt wilde raken. Toen ze langs een visvijver kwamen, 
riep de haas "zullen we verse vis bij de broodjes nemen?". De vos stop-
te, want daar had hij wel zin in. "Laat je staart in het water hangen, 
dan zullen de vissen er beslist in bijten", zei de haas. De vos gehoor-
zaamde meteen. Maar het duurde niet lang of de staart zat vastgevroren 
in het ijs. Ondertussen at de haas de broodjes één voor één smakelijk 
op. Daarna zei hij tegen de vos: "Wacht maar tot de dooi invalt." 
13. Waarom zei de haas "Zullen we verse vis bij de broodjes nemen"? 
Dat zei de haas.... 
1. omdat hij wist dat een gat in het ijs vlug dicht zou vriezen. 
2. omdat hij de hebberige vos wilde straffen. 
3. omdat hij wist dat de vos met zijn staart vissen kon vangen. 
4. omdat hij wist dat de vos dat ook lekker vond. 
Het is mogelijk de structuur van dit verhaal waarin twee hoofdpersonen en 
twee episodes voorkomen aan de hand van het verhaalschema van Rumelhart 
(1977b) weer te geven (vgl. Aarnoutse et al., 1979). 
Zoals uit het voorbeelditem blijkt, is een letterlijk gedeelte uit de 
tekst in de vraag verwerkt. Dit gedeelte heeft steeds betrekking op een be-
langrijk aspect van de uitvoering van het plan, dat de hoofdpersoon (prota-
gonist) uitvoert als middel om zijn doel te bereiken. Het is van belang dat 
de leerlingen niet het doel van het plan als bedoeling geven (alternatief 
1). Dit is slechts één mogelijke manier om het uiteindelijke doel (alter-
natief 2) te bereiken. 
Na de omschrijving van de taak en de criteria waaraan de teksten moesten 
voldoen, werd een aantal teksten geselecteerd en bewerkt. Bovendien werd pen 
uitvoerige instructie geschreven voor de afname van de verste verzameling 
items. 
De ontm-kkeling van de test 
Voor de constructie van de paraileIvormen van de bedoelingtest was even-
eens een grote verzameling items nodig, die voldoende was gezuiverd. In to-
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taal vonden vier proefafnames van de eerste verzameling items plaats en één 
proefafname van de tweede verzameling items. Bij de proefafnames van de 
eerste verzameling items werd voor de constructie van de antwoordalternatie-
ven aanvankelijk gebruik gemaakt van de antwoorden van de leerlingen. De 
testvragen werden hiertoe als open vragen gepresenteerd. Bij latere proefaf-
names werden de antwoordalternatieven rechtstreeks geconstrueerd zonder ge-
bruik te maken van antwoorden van leerlingen op open vragen. Het resultaat 
van deze afnames was een verzameling van 56 items die wat betreft moeilijk-
heidsgraad en itemrestcorrelatie niet alle voldeden aan de eisen. Om die re-
den werd deze verzameling in haar geheel nog eens afgenomen. Daarna volgde 
nog een afname van een combinatie van een aantal items. Het resultaat was 
een verzameling van 56 items die wat betreft moeilijkheidsgraad en itemrest-
correlatie grotendeels voldeden aan de eisen (.25 < ρ < .85; r. > .25). 
Voor de afname ten behoeve van de constructie van de parallelvormen wer­
den de 56 items in 4 delen (deel А, В, С en D) verdeeld. De testdelen werden 
binnen een tijdsbestek van twee weken afgenomen in vijf vierde klassen van 
vier verschillende scholen (n = 127). Op mogelijke volgorde-effecten werd 
gecontroleerd door de volgorde van afname van de vier testdelen systematisch 
te variëren. De resultaten waren niet geheel bevredigend. Van de 56 items 
voldeden er 16 niet aan de gestelde eisen. Van deze 16 items werden 8 items 
geklassificeerd als grensgevallen; deze items hadden een p-waarde (ongecor-
rigeerd voor raden) tussen .85 en .88 en/of een itemrestcorrelatie tussen 
.20 en .25. Besloten werd deze grensgevallen te handhaven, daar ze bij ande-
re afnames wel voldeden aan de gestelde eisen. In totaal bleven er dus UB 
items over voor de constructie van de parallelvormen. 
Voor de constructie van de parallelvormen werden de volgende eisen gefor-
muleerd: 
a. de parallelvormen moeten wat de inhoud van de teksten betreft zo gelijk 
mogelijk zijn; 
b. de parallelvormen dienen wat betreft gemiddelde, spreiding en betrouw-
baarheid zo min mogelijk te verschillen; de betrouwbaarheid moet tevens 
maximaal zijn; 
c. de parallelvormen dienen zo hoog mogelijk met elkaar te correleren. 
Bij de constructie van de parallelvormen werden de items in twee groepen ver-
deeld, die op twee verschillende manieren gecombineerd konden worden tot twee 
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parallelvormen. Van elke combinatie werden de psychometrische gegevens berekend. 
Bij de keuze van de definitieve combinatie kreeg de correlatie tussen de paral­
lelvormen het grootste gewicht. 
De belangrijkste gegevens van de parallelvormen worden in tabel 4.2. ver­
meld. 
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De correlatie tussen de scores op vorm A en В bedroeg .85. Gezien de gevolg­
de procedure zullen de correlatie tussen de parallelvormen en het verschil in 
gemiddelde, standaarddeviatie en KR-20 alle enigszins geflatteerd zijn. 
Uit een principale componenten-analyse op de correlaties tussen de items 
bleek, dat zowel bij vorm A als bij vorm В sprake was van één algemene factor 
en dat de restfactoren van weinig betekenis waren. 
Ten behoeve van de afname werd elke parallelvorm in twee delen gesplitst 
nl. deel Al en A2 en deel BI en B2. De items van de parallelvormen werden 
zo gelijk mogelijk over de delen verdeeld. Hierbij werd rekening gehouden 
met de inhoud van de items (Fabels versus Rest) en de moeilijkheidsgraad 
van de items. De volgorde van de items in een deel werd bepaald met behulp 
van een tabel met randomgetallen. 
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4.4.3. De Redeneertest 
Taak en kenmerken van de teksten 
Zoals uit hoofdstuk II blijkt, komt slechts een beperkt aantal redeneer-
vormen in aanmerking om te worden opgenomen in een redeneertest bedoeld voor 
leerlingen van het vierde leerjaar van de lagere school. Met name de geldige 
redeneervormen modus ponens en modus tollens en de ongeldige redeneervormen 
conversie en inversie lijken geschikt. 
In het volgende wordt de redeneertaak vooral aan de hand van voorbeelden 
verduidelijkt. Om een indruk te geven van de wijze waarop deze taak is ge-
concretiseerd, volgt eerst een item uit de definitieve versie van de Rede-
neertest (vorm B, item 28). 
Mijnheer Peters is een vriendelijke man die bij ons in de buurt woont. 
Hij heeft een oud autootje dat hij met veel zorg onderhoudt. Soms wil de 
auto van Peters niet meteen starten. Je ziet dan dat hij zich ergert en 
van alles doet om het oudje weer aan de praat te krijgen. Als de auto 
meteen start, steekt Peters altijd een dikke sigaar op. Peters rookt wel 
vaker dikke sigaren, maar als hij tevreden is smaken ze hem beter. Giste-
ren stak Peters een dikke sigaar op. 
28. Startte de auto van Peters gisteren meteen? 
1. Er staat te weinig in het verhaal om deze vraag te kunnen beant-
woorden. 
2. Ja: de auto van Peters startte gisteren meteen. 
3. Nee: de auto van Peters startte gisteren niet meteen. 
De taak bestaat uit de opdracht een conclusie-vraag te beantwoorden over een 
tekst die een major en een minor bevat. 
Elk item van de test bevat een major, die categorisch of hypothetisch is. 
Een voorbeeld van een categorische major is: Alle schriften van Karel zijn 
groen. Een voorbeeld van een hypothetische major is: Als de auto meteen 
start, steekt Peters altijd een dikke sigaar op. Een major bestaat uit twee 
termen: A en B. In het eerste voorbeeld heeft de A-term betrekking op 
"schriften van Karel" en de B-term op "groene schriften". In het tweede voor-
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beeld heeft de A-term betrekking op "keren dat Peters de auto start" en de 
B-term op "keren dat Peters een dikke sigaar opsteekt". 
Naast een major bevat elk item van de test een minor. Een minor heeft 
betrekking op één persoon, object of gebeurtenis. Er zijn vier typen minors: 
de minor kan de A-term van de major bevestigen (+) of ontkennen (-), of de 
B-term van de major bevestigen of ontkennen. Een voorbeeld is: 
Alle schriften van Karel zijn groen (categorische major) 
Dit schrift is van Karel (minor + A) 
Dit schrift is niet van Karel (minor - A) 
Dit schrift is groen (minor + B) 
Dit schrift is niet groen (minor - B) 
Het voorbeelditem bevat een minor van het type + B: "Gisteren stak Peters 
een dikke sigaar op". 
Bij elke tekst van een item wordt een conclusie-vraag gesteld. Deze vraag 
heeft betrekking op de conclusie die uit de major en de minor getrokken kan 
worden. 
Een voorbeeld is: Alle schriften van Karel zijn groen (major) 
Dit schrift is van Karel (minor) 
Dit schrift is groen (conclusie) 
De conclusie "Dit schrift is groen" wordt getransformeerd tot de conclusie-
vraag "Is dit schrift groen?". De conclusie-vraag wordt steeds in positieve 
termen geformuleerd. Dit betekent dat er géén vragen worden gesteld als: 
"Is dit schrift niet groen?". Een conclusie-vraag met een ontkenning zou 
tot ongewenste dubbele ontkenningen leiden, omdat ook het antwoord een ont-
kenning kan bevatten. 
Bij elke major zijn twee conclusie-vragen mogelijk. Als de minor betrek-
king heeft op de A-term van de major (+Λ of -A ) , vraagt de conclusie-vraag 
naar de B-term van de major. Als de minor betrekking heeft op de B-term van 
de major (+B of -B ) , vraagt de conclusie-vraag naar de A-term van de major. 
Een voorbeeld is: Major: Alle schriften van Karel zijn groen. 
Minor: Dit schrift is van Karel (+A), of: Dit schrift 
is niet van Karel (-A). 
Conclusie-vraag: Is dit schrift groen? (B?). 
In het voorbeelditem luidt de conclusie-vraag: "Startte de auto van Peters 
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gisteren meteen?" Deze vraag is een vraag naar de A-term van de major, want 
de minor heeft betrekking op de B-term. 
Het juiste antwoord op de conclusie-vraag wordt geheel bepaald door de 
minor. Of een major categorisch of hypothetisch is, is in dit verband niet 
belangrijk. Als de minor van het type + A is, moet de conclusie-vraag met 
"Ja" beantwoord worden. Bij een minor - В is het juiste antwoord "Nee". Bij 
een minor - A of een minor + В is het antwoord op de conclusie-vraag "Onze­
ker". De leerlingen moeten dan als antwoord geven: "Er staat te weinig in 
het verhaal om deze vraag te kunnen beantwoorden". In het voorbeelditem is 
de minor van het type + B. Het antwoord op de conclusie-vraag is dus "Onze­
ker". In de test worden bij elke vraag drie dezelfde antwoordalternatieven 
gegeven nl. 
1. Er staat te weinig in dit verhaal om deze vraag te kunnen beantwoorden. 
2. Ja: 
3. Nee: 
Uit het voorgaande blijkt dat er twee typen majors zijn nl. categorische 
(C) en hypothetische (H) en vier typen minors nl. + A, - A, + B, - B. Een 
combinatie van twee typen majors en vier typen minors resulteert in acht 
typen redeneringen. In tabel 4.3. wordt elk type redenering aangeduid door 
het major- en minortype te vermelden. Een categorische major met een minor 
van het type + A geeft een redenering van het type С + A. In de onderstaande 
tabel zijn de acht typen redeneringen schematisch weergegeven. 
Tabel 4.3. Typen redeneringen 
major 
С H 
С + A 
С - A 
С + В 
С - В 
К + А 
H - А 
H + В 
H - В 
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Het voorbeelditem heeft een hypothetische major en een minor van het type 
+ B. Het bevat dus een redenering van het type H + B. Opgemerkt moet worden 
dat bij de constructie van de Redeneertest rekening is gehouden met het aan­
tal items per type redenering. 
Om de conclusie-vraag te kunnen beantwoorden, hebben de leerlingen strikt 
logisch gezien alleen de major en de minor nodig. In sommige gevallen is 
echter in de tekst een В > A-zin opgenomen. Deze zin geeft aan dat de B-term 
van de major groter is dan de A-term. De functie van de zin is een onjuiste 
interpretatie van de major te voorkomen. Een voorbeeld van een В > A-zin is: 
Major: Als opa De Vries zijn krantje leest (A), heeft hij altijd zijn bril 
op (B). 
В > A-zin: Opa heeft zijn bril ook wel eens op als hij zijn krantje niet 
leest. 
Het voorbeelditem bevat ook een В > A-zin. Bij de major "Als de auto meteen 
start, steekt Peters altijd een dikke sigaar op" wordt de В > A-zin gegeven 
"Peters rookt wel vaker dikke sigaren ". 
Binnen een major wordt geen uitspraak gedaan over de omvang van de A- en 
de B-term. Nu is het voor conclusie-vragen waarop het juiste antwoord "onze­
ker" is echter van groot belang dat de leerlingen de major niet interprete­
ren als А = В (A valt samen met B, A is even groot als B). Als de leerlin­
gen de major betreffende opa De Vries interpreteren als "Als opa De Vries 
zijn krantje leest, heeft hij altijd zijn bril op, en anders nooit", zullen 
ze de conclusie-vraag beantwoorden met "Nee". Om deze interpretatie tegen 
te gaan, wordt een В > A-zin toegevoegd. Opgemerkt moet worden dat in de 
test alleen een В > A-zin wordt toegevoegd in die gevallen, waarin het juis­
te antwoord op de conclus ie-vraag "onzeker" is, en waarin bovendien niet uit 
elementaire kennis duidelijk is, dat de B-term van de major groter is dan de 
A-term. 
Besloten is hypothetische majors de vorm te geven van "Als A, dan altijd 
B". Aan alle hypothetische majors wordt het woord "altijd" toegevoegd om 
misverstanden over de betekenis ervan te voorkomen. De toevoeging maakt ex­
pliciet wat in feite bedoeld wordt. 
Naast de major, de minor en soms een В > A-zin, bestaat een tekst nog uit 
een aantal andere zinnen. Deze zijn voor de redenering niet van belang en 
worden daarom irrelevante zinnen genoemd. Door de irrelevante zinnen krijgen 
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de relevante zinnen een context. Er ontstaat een verhaaltje, een tekst. 
De tekst wordt steeds zo geconstrueerd, dat niet is na te gaan of hetgeen 
in de tekst beschreven is empirisch waar is of niet. Een juist antwoord moet 
uitsluitend gegeven worden op basis van een redenering en niet op grond van 
kennis van de wereld. Er wordt naar gestreefd de teksten te laten handelen 
over onderwerpen uit de belevingssfeer van kinderen uit het vierde leerjaar 
(school, sport, spel en dergelijke). 
Na de omschrijving van de taak en enkele criteria waaraan de teksten 
moesten voldoen, werd een aantal teksten geschreven. Bovendien werd een uit-
voerige instructie opgesteld voor de afname van de eerste verzameling items. 
De ontwikkeling van de test 
Voor de constructie van twee parallelvormen van de redeneertest was even-
als bij de andere taakgerichte tests een grote verzameling items nodig, die 
voldoende was gezuiverd. In totaal vonden zes proefafnames van de eerste 
verzameling items plaats en twee proefafnames van de tweede verzameling. Uit 
de eerste proefafname (van de eerste verzameling) bleek dat de betrouwbaar-
heid (KR-20) van de test erg laag was (.58). Langs twee wegen werd geprobeerd 
een oplossing te vinden voor dit probleem. In de eerste plaats werd onder-
zocht of de antwoordalternatieven voor verbetering vatbaar waren. De eerste 
vijf proefafnames hadden vooral tot doel om geschikte antwoordalternatieven 
te vinden; bij deze proefafnames werden steeds verschillende alternatieven 
gebruikt. In de tweede plaats werd veel aandacht besteed aan de vraag of de 
verzameling items verdeeld moest worden in subtests. Uit een principale compo-
nenten-analyse op de itemcorrelaties tussen subtests en uit de KH-20 coëffici-
ënten bleek bij verschillende proefafnames, dat de items waarop het juiste ant-
woord "ja" (de typen redeneringen С + A en H + A) of "nee" (de typen redenerin­
gen С - В en H - В) was, en de items waarop het juiste antwoord "onzeker" (de 
typen redeneringen С - A, H - А, С + В en H + В) was, twee aparte groepen van 
items vormden. Uit verdere analyses bleek dat deze subtestvorming voor een deel 
was te verklaren door de relatief grote verschillen tussen leerlingen in de 
frequenties waarmee antwoorden van een bepaald type (ja, nee of onzeker) ge-
gegeven werden. Getracht is correcties te ontwerpen voor verschillen in ant-
woordfrequenties. Het gebruik van gecorrigeerde subtestscores bleek verde­
digbaar, maar gecorrigeerde itemscores waren weinig zinvol, hetgeen bleek uit 
een simulatieproef met randomscores. 
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Voor de vijfde proefafname wprd besloten de antwoordalternatieven te kie­
zen zoals weergegeven in het voorbeelditem. Verder werd besloten een В > A-
zin in de betreffende teksten op te nemen en het woord "altijd" aan alle hy­
pothetische majors toe te voegen. Tenslotte werden subtests onderscheiden. 
De items waarop het juiste antwoord "ja" of "nee" was, vormden de subtest 
"Zeker" en de items waarop het juiste antwoord "onzeker" was ("Er staat te 
weinig in het verhaal om deze vraag te kunnen beantwoorden") vormden de sub-
test "Onzeker". De resultaten van deze proefafname en de volgende afnames wa­
ren positief. In totaal kwamen op deze wijze 80 items beschikbaar, die vol­
deden aan de eisen wat betreft moeilijkheidsgraad en itemrestcorrelatie. Aan 
deze verzameling werden nog 12 reserve-items toegevoegd. 
Voor de afname ten behoeve van de constructie van de parallelvormen wer­
den 92 items in 4 delen (deel А, В, С en D) verdeeld, die in twee weken in 
zes vierde klassen van zes verschillende lagere scholen werden afgenomen 
(n = 161). Op mogelijke volgorde-effecten werd gecontroleerd door de volgorde 
van de afname van de vier testdelen systematisch te variëren. De resultaten 
van deze afname waren bevredigend. Vervolgens werd het aantal items geredu-
ceerd tot 80 waarvan 48 items voor de subtest Zeker en 32 items voor de sub-
test Onzeker. De belangrijkste gegevens van deze verzameling items worden ver-
meld in tabel 4.4. 
Wat betreft de constructie van de parallelvormen werden de volgende eisen 
geformuleerd : 
a. er dienen parallelvormen van de subtest Zeker en Onzeker gevormd te wor-
den. De vier logische typen van de subtest Zeker (C + A, H + А, С - В, 
H - В) bevatten elk 6 items; de vier logische typen van de subtest Onze­
ker (C - A, H - А, С + Β, H + В) bevatten elk 4 items; 
b. de parallelvormen dienen wat betreft gemiddelde, spreiding en betrouwbaar­
heid zo min mogelijk te verschillen; de betrouwbaarheid moet tevens maxi­
maal zijn; 
c. de parallelvormen dienen zo hoog mogelijk met elkaar te correleren. 
Bij de constructie van de parallelvormen werden de items van zowel de sub-
test Zeker als Onzeker in 8 groepen verdeeld, die op 8 mogelijke manieren 
gecombineerd konden worden tot twee parallelvormen. Van elke combinatie wer­
den de psychometrische gegevens berekend. Bij de keuze van de definitieve 
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De belangrijkste gegevens van de paralleIvonnen worden in tabel 4.4. ver­
meld. 
De correlatie tussen de scores op vorm A en В bedroeg .90. Gezien de gevolg­
de procedure zullen de correlaties tussen de parallelvormen en het verschil 
tussen de vormen in gemiddelde, standaarddeviatie en KR-20 alle enigszins geflat­
teerd zijn. 
Bij de itemanalyse bleek dat er drie items zijn met een itemrestcorrela-
tie lager dan .25 (laagste correlatie .20) en vier items met een p-waarde 
groter dan .85 (niet gecorrigeerd voor raden). 
Evenals in de proefafnames treden ook in de parallelvormen de Zekere en 
Onzekere items als aparte subtests naar voren. De correlatie tussen alle 
Zekere items (48) en alle Onzekere items (32) is slechts .34. Uit een princi­
pale componentenanalyse op de items van vorm A respectievelijk В blijkt duide­
lijk dat er sprake is van twee factoren. De factorstructuur van beide vormen 
is gelijk. Factor 1 kan geïnterpreteerd worden als Onzeker, factor 2 als Zeker. 
Ten behoeve van de afname werd elke parallelvorm in delen gesplitst nl. deel Al 
en A2 en deel BI en B2. Hierbij werd rekening gehouden met het aantal items per 
type redenering en de moeilijkheidsgraad van de items. De volgorde van de items 
in een deel werd bepaald met behulp van een tabel met random getallen. 
4.4.4. De Free Response Cloze Test 
Aehtergrond 
In hoofdstuk III is een overzicht gegeven van de onderzoeksliteratuur 
met betrekking tot de cloze procedure. Het kenmerkende van de standaard of 
free response cloze procedure bestaat hierin dat woorden op een systemati-
sche wijze uit een tekst worden weggelaten en proefpersonen wordt gevraagd 
de ontbrekende woorden in te vullen. Bij deze procedure wordt elk n-de 
woord weggelaten, waarbij voor η meestal een getal tussen de vijf en de 
tien wordt gekozen. 
Als voordeel van deze procedure wordt onder andere genoemd, dat een free 
response cloze test gemakkelijk en in korte tijd is te construeren. Boven­
dien wordt volgens verschillende auteurs een meer objectieve en meer uitge­
breide steekproef getrokken uit de syntactische en semantische inhoud van 
een tekst dan met de gangbare testprocedures het geval is. Verder wordt als 
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voordeel genoemd dat het proces van begrijpend lezen niet wordt verstoord 
door vragen die soms moeilijker te begrijpen zijn dan de tekst waarop ze 
betrekking hebben. 
Een nadeel van de free response cloze test kan zijn, datte veel de nadruk 
wordt gelegd op de syntactische aanwijzingen in de tekst. Een ander bezwaar 
kan zijn dat minimaal 50 woorden uit een tekst moeten worden weggelaten. 
Wanneer minder woorden worden weggelaten, neemt de kans toe dat toevalsfou-
ten de representativiteit van de steekproef van woorden aantasten. Een vol-
gend nadeel is dat de test sterk afhankelijk is van de moeilijkheidsgraad en 
het type tekst dat gebruikt wordt. Om dit bezwaar op te heffen kunnen meer-
dere teksten worden gebruikt. Een laatste nadeel is dat de test met de hand 
moet worden nagekeken wat bij grote groepen leerlingen een tijdsintensieve 
aangelegenheid wordt. 
Bij het nakijken van een free response cloze test kunnen, zoals we gezien 
hebben, verschillende maatstaven worden aangelegd voor wat onder een juist 
antwoord en wat onder een foutief antwoord dient te worden verstaan. De 
meest gebruikte scoringswijze is die waarbij men alleen het woord dat oor-
spronkelijk in de tekst stond, als een goed antwoord klassificeert, de zo-
genaamde exacte woord scoringswijze. Anderen geven er de voorkeur aan om ook 
synoniemen en andere woorden die syntactisch en semantisch in de context 
passen, juist te noemen. De laatste scoringswijze wordt wel de semantisch 
juiste scoring genoemd. Door voor het oorspronkelijke woord een andere code 
te gebruiken dan voor de antwoorden die semantisch juist zijn, is het niet 
noodzakelijk dat er bij de codering al een beslissing wordt genomen omtrent 
het gebruik van een bepaalde scoringswijze bij de uiteindelijke analyse. 
Dit kan men eventueel laten afhangen van de nakijk-consistentie van de se-
mantisch juiste scoringswijze. 
De ontwikkeling van de test 
Voor de constructie van twee paraileIvormen van de Free Response Cloze 
Test werden vier informatieve teksten geselecteerd uit het leesmateriaal be-
stemd voor leerlingen van het vierde en vijfde leerjaar van de lagere school. 
Voor deze teksten werden twee leesbaarheidsindices berekend nl. de leesindex A 
van Brouwer (1963) en de CF4 van Zondervan, Van Stam en Gunneweg (1976). Op 
basis van de leesindex A konden de teksten worden gekarakteriseerd als ge-
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makkelijk tot zeer gemakkelijk. Op grond van de CF4 kon een foutenpercenta-
ge van 40 tot 50% worden verwacht. 
De vier teksten waren alle ongeveer 400 woorden lang. Elke tekst had een 
inleidende passage van ongeveer 50 woorden. Daarna werd elk zevende woord 
weggelaten. In elke tekst werden 50 woorden weggelaten. 
Na de selectie van de teksten werd een instructie geschreven voor de af-
name van de vier testvormen. In de instructie wordt er op gewezen dat eerst 
het hele verhaal moet worden gelezen alvorens met het invullen van de open 
plaatsen te beginnen. Bovendien wordt geadviseerd niet te lang bij een open 
plaats stil te blijven staan en deze eventueel later in te vullen. 
De vier testvormen werden in vier klassen van twee scholen afgenomen 
(n = ± 100). Om mogelijke volgorde-effecten zo veel mogelijk te spreiden, 
werd de volgorde van afname van de vier testvormen zodanig gevarieerd dat 
alle permutaties van mogelijke afnamevolgorden nagenoeg even vaak voorkwa-
men. Bij het nakijken werden twee scoringswijzen toegepast nl. de exacte 
woord scoringswijze en de semantisch juiste scoringswijze. De gemiddelde 
moeilijkheidsgraad van de vier testvormen lag bij de exacte woord scorings-
wijze rond hetzelfde niveau nl. tussen .51 en .55 hetgeen opvallend goed 
overeenstemt met het voorspelde percentage cloze fouten berekend met de CF4 
formule van Zondervan c.s. Bij de semantisch juiste scoringswijze lag de 
gemiddelde moeilijkheidsgraad bij drie testvormen ongeveer .10 hoger. 
De KR-20 betrouwbaarheidscoëfficiënten van de vier testvormen bedroegen 
bij de exacte woord scoringswijze .74, .74, .79 en .71 en bij de semantisch 
juiste scoringswijze .77, .79, .85 en .77. De waarden van deze coëfficiën-
ten zijn bij de semantisch juiste scoringswijze steeds hoger dan bij de ex-
acte woord scoringswijze. Deze waarden zijn nog acceptabel voor vergelijkin-
gen tussen groepen maar te laag voor een interpretatie per individu. 
Wat betreft de samenstelling van twee paraileIvormen moest een keuze wor-
den gedaan uit de vier testvormen. Deze keuze werd voornamelijk gemaakt op 
grond van de psychometrische gegevens. Daarbij speelde de onderlinge corre-
latie een belangrijke rol, terwijl er ook rekening mee werd gehouden dat de 
waarden van de KR-20, de gemiddelde p-waarde en de spreiding van de twee te 
kiezen vormen zo min mogelijk van elkaar verschilden. De belangrijkste gege-
vens van de parallelvormen worden in tabel 4.5. vermeld. 
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De onderlinge correlatie tussen de scores op vorm A en В was voor de exacte 
scoringswijze .65 en voor de semantische scoringswijze .74. De correlaties tus­
sen de beide scoringswijzen per test zijn beide .95. De overeenstemming tussen 
twee onafhankelijke beoordelaars, berekend bij de FRCT-vorm В was bij de seman­
tisch juiste scoringswijze 92.9% en bij de exacte woord scoringswijze 98.2%. Om 
de consistentie van de semantisch juiste scoringswijze te verhogen werd beslo­
ten om per item aan te geven welke woorden wel en welke beslist niet als seman­
tisch juist aangemerkt dienen te worden. Voor de leerlingen werd deze test de 
invulte s t genoemd. 
4.4.5. De Multiple Choice Cloze Test 
Achtergrond 
In hoofdstuk III is de nodige aandacht besteed aan de multiple choice 
cloze tests zoals die door O'Reilly, Schuder en Kidder (1976) zijn ontwik­
keld en aan het validiteitsonderzoek dat in verband met deze tests is uit­
gevoerd. 
In dit onderzoek zal worden nagegaan in hoeverre een multiple choice 
cloze test een betrouwbare en valide maat is voor het begrijpend lezen in 
het algemeen en niet zoals O'Reilly с.s. claimen een maat voor het letter­
lijk begrijpen van lezen. Bij de ontwikkeling van deze test zal zo veel mo­
gelijk worden uitgegaan van het ontwerp en de procedure die O'Reilly с.s. 
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voorstellen. Dit betekent onder andere dat alleen inhoudswoorden worden weg-
gelaten en de afleiders zodanig worden gekozen dat deze grammaticaal juist 
zijn, maar semantisch niet in de tekst passen. 
Uij de multiple choice cloze test wordt voor elk weggelaten woord ¡n do 
tekst een aantal alternatieven aangeboden waarvan er telkens één moet wor-
den gekozen. Hiermee wordt een belangrijk nadeel van de free response cloze 
procedure opgeheven nl. het tijdrovende nakijkwerk bij grote groepen proef-
personen. De eenvoud waarmee een free response cloze test kan worden gecon-
strueerd, is daarmee echter eveneens verdwenen. 
De ontm.kkeling van de test 
Zoals .vermeld, is de multiple choice cloze test voor een deel geconstru-
eerd volgens het ontwerp en de procedure van O'Reilly с.s. Uit betreft met 
name de aard en de omvang van de teksten, het aantal antwoordalternatieven, 
de keuze van de alternatieven en de lay-out. 
Voor de constructie van twee parallelvormen werden in totaal 20 teksten 
geselecteerd. Bij de keuze van de teksten werden de volgende criteria gehan­
teerd: 
a. de tekst is een min of meer afgeronde informatie-eenheid met een lengte 
van minimaal 70 en maximaal 85 woorden; 
b. de tekst is afkomstig uit leesmateriaal bedoeld voor leerlingen van het 
derde tot en met het zesde leerjaar; 
c. de tekst is informatief van aard, bevat geen metaforisch taalgebruik en 
geen dialoog. 
Om te voorkomen dat leerlingen bij de proefafname als eerste een tekst 
zouden krijgen die moeilijk voor hen was, werden de teksten van het eerste 
deel (10 teksten) en het tweede deel (10 teksten) naar moeilijkheidsgraad 
geordend. Daartoe werden in eerste instantie de leesbaarheidsformules van 
Brouwer (1963) en van Zondervan, Van Stam en Gunneweg (1976) toegepast. De 
omvang van de teksten was echter te beperkt om hiermee een betrouwbare or­
dening van teksten te verkrijgen. Om die reden werd aan tien leerkrachten 
van het lager onderwijs gevraagd de teksten te rangschikken naar moeilijk­
heidsgraad voor het vierde leerjaar. De gemiddelde intercorrelatie tussen 
deze individuele beoordelaars bereikte slechts een waarde van .65. 
Voor het weglaten van woorden werden de volgende regels opgesteld: 
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a. bepaal de woorden die in aanmerking komen om weggelaten te worden, i.e. 
zelfstandige naamwoorden, werkwoorden, bijvoeglijke naamwoorden en bij-
woorden; 
b. na het vijfde woord wordt het eerste woord dat tot de geselecteerde 
woordsoorten behoort, weggelaten; 
c. het volgende woord dat wordt weggelaten, staat vijf woorden verder, mits 
dat eveneens tot de geselecteerde woordsoorten behoort; 
d. wanneer dat niet het geval is, wordt een woord gezocht dat wel aan de 
regels voldoet in de volgende volgorde: het vierde woord, het zesde, ze-
vende, achtste etc. Minimaal bevinden zich dus minstens drie woorden 
tussen twee weggelaten woorden; 
e. deze procedure wordt zo lang herhaald dat 12 woorden per tekst zijn weg-
gelaten. 
Voor de keuze van de alternatieven werd gebruik gemaakt van de woordfre-
quentielijst van Uit den Boogaart (1975). Bij elk weggelaten woord werd de 
in deze publicatie gehanteerde grammaticale code aangegeven. Voor de selec-
tie van de alternatieven werden de volgende criteria geformuleerd: 
a. alle alternatieven dienen dezelfde grammaticale code te hebben als het 
weggelaten woord; 
b. alle alternatieven dienen met ongeveer dezelfde frequentie voor te komen 
als het weggelaten woord; 
c. alle alternatieven bij een woord uit de groep enkelvoudige substantieven 
dienen hetzelfde lidwoord te hebben. 
Voor de keuze van de alternatieven werd een zoekstrategie opgesteld binnen 
de genoemde woordfrequentielijst. Van deze strategie behoefde slechts enke-
le malen te worden afgeweken. 
Voor de afname ten behoeve van de constructie van de parallelvormen wer-
den de teksten in twee delen verdeeld en geordend naar moeilijkheidsgraad. 
Elke tekst kreeg eenzelfde lay-out. Ter illustratie volgt een tekst (sub-
test) uit de definitieve versie van de Multiple Choice Cloze Test (Vorm A, 
item 5). 
Tenslotte werd een instructie geschreven voor de afname van de twee de-
len. In de instructie wordt er op gewezen dat het overzien van de tekst de 
keuze van het juiste alternatief kan vergemakkelijken. De leerlingen zijn 
echter niet verplicht de tekst eerst door te lezen alvorens een alternatief 
144 
Het postkantoor 
Behalve het stadhuis staan er 1 andere grote gebouwen in onze 
2 . Het postkantoor is er een van. Door een 3 deur kom je 
in de 4 . Die is hoog en 5 . Je ziet daar een 6 rij 
loketten. Maar van de 7 zie je niet veel. 8 niet? Wel, die 
brieven 9 niet op het 10 . Na elke buslichting worden de 
11 op het postkantoor 12 en dan gaan ze, zo spoedig moge-
lijk, in grote postzakken naar de trein. 





























































aan Ce kruisen. 
De twee delen werden in vier klassen van twee lagere scholen afgenomen 
(n = ± 100). Op mogelijke volgorde-effecten werd gecontroleerd door de volg-
orde van de afname systematisch te variëren. De resultaten waren bevredi-
gend. De gemiddelde moeilijkheidsgraad van deel I (120 items) was .77 en 
van deel II (120 items) .83. De KR-20 betrouwbaarheidscoëfficiënten bedroe-
gen voor deel I .90 en voor deel II .88. De alfa-coëfficiënten, gebaseerd 
op de totaalscores van de 10 subtests per deel hadden ook een acceptabele 
waarde nl. .87 voor deel I en .82 voor deel II. Uit de gemiddelde moeilijk-
heidsgraad van de subtests per deel bleek dat er van een opklimming in moei-
lijkheid nauwelijks sprake was. 
Wat betreft de samenstelling van twee paraileIvormen is gewerkt met sub-
tests als eenheden. De maximale testlengte werd vastgesteld op 8 subtests 
per vorm (96 items). Bij de verdeling van de 16 subtests over de beide vor-
men werd rekening gehouden met de inhoud van de teksten van de subtests en 
met de psychometrische gegevens van de testvormen die bij een bepaalde ver-
deling van subtests ontstonden. Op grond van de hoogte van de onderlinge 
corrclatiecoëfficiënten van beide vormen en de overeenkonisl in gemiddelde 
en standaarddeviatie werd die combinatie van subtests gekozen waarvan de 
belangrijkste gegevens in tabel 4.6. worden vermeld. 























De onderlinge correlatie tussen ae scores op vorm Л en В was .84. Daar de MCCT-
vormen bij dezelfde leerlingen waren afgenomen als de FRCT-vormen kon de correla-
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tïecoëfficiënt worden berekend tussen deze vormen. De correlatie van de 
beide MCCT-vormen met de beide FRCT-vormen varieerde bij een exacte woord-
scoring van de FRCT-vormen tussen .62 en .65 en bij een semantische scoring 
tussen .64 en .66. Voor de leerlingen werd de Multiple Choice Cloze Test aan-
geduid als de zoektest. 
4.5. Ontwikkeling van de prograrma's 
Zoals in hoofdstuk III is vermeld, wordt bij de opzet of het ontwerp van 
de drie programma's zo veel mogelijk gebruik gemaakt van de resultaten van 
de literatuurstudie die in verband met de specificatie van de drie leesta-
ken is uitgevoerd en van gegevens van onderzoek en aanwijzingen van ontwik-
kelingswerk op het gebied van de betreffende taken. Verder wordt in grote 
lijnen de procedure gevolgd die Gagné (1974; 1977 b) heeft voorgesteld om de 
leerstructuur van een te leren taak vast te stellen. Alleen de belangrijk-
ste deeltaken of doelstellingen die de leerlingen achtereenvolgens moeten 
leren beheersen of bereiken, worden mede aan de hand van deze procedure ge-
ïdentificeerd. 
4.5.1. Ontwikkeling van het programma Hoofdgedachte 
Zoals reeds eerder vermeld, was het de bedoeling een programma van onge-
veer 10 onderwijsuren te ontwikkelen dat gericht was op het leren afleiden 
van de hoofdgedachte uit een informatieve tekst. In het volgende zullen we 
een beschrijving geven van het doel en de opzet van het programma, de ont-
wikkeling van de eerste en tweede versie en de structuur van de definitieve 
versie. Voor meer informatie verwijzen we naar Deelrapport 4 (Aarnoutse et 
al, 1979). 
Doel en opzet van het prograrma 
Het doel van het programma wordt vrij nauwkeurig omschreven in de doel-
stelling van de laatste les van het programma (definitieve versie). Deze 
doelstelling luidt als volgt: "De leerlingen kunnen zelfstandig de hoofdge-
dachte afleiden uit teksten, die handelen over één thema. Bovendien kunnen de 
leerlingen de níet belangrijke zinnen in deze teksten opsporen. De teksten 
hebben een omvang van 4 tot 8 zinnen". Met de term "zelfstandig afleiden' 
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wordt in dit verband bedoeld, dat de leerlingen zonder hulp de hoofdgedach-
te kunnen afleiden en in eigen woorden kunnen formuleren. Met het "thema" 
van een tekst wordt hier het onderwerp bedoeld, terwijl met de term "niet 
belangrijke zinnen" die zinnen worden aangeduid die geen relevante infor-
matie bevatten met betrekking tot de hoofdgedachte en de specifieke uit-
spraken in de tekst. Opgemerkt moet worden dat het doel van het programma 
verder reikt dan de taak die de leerlingen bij de Hoofdgedachtetest moeten 
uitvoeren. Bij deze test behoeven de leerlingen de hoofdgedachte niet zelf 
te formuleren en wordt hen ook niet gevraagd de niet belangrijke zinnen in 
een tekst aan te wijzen. 
Voor de opzet van het programma werd een literatuurstudie verricht en 
een analyse uitgevoerd van enkele Nederlandse en buitenlandse leesprogram-
ma's. Uit de literatuurstudie en de analyse van leesprogramma's werd duide-
lijk dat er allerlei opvattingen bestaan over het begrip hoofdgedachte en 
over procedures voor het leren bepalen van de hoofdgedachte van een tekst. 
Over enkele in dit verband belangrijke kwesties bleek echter een vrij grote 
consensus te bestaan. Zo bestaat er weinig verschil van mening over de 
vraag of het bepalen van het thema fundamenteel is voor het vaststellen van 
de hoofdgedachte van een tekst. Ook gaan de meeste auteurs van de veronder-
stelling uit dat het bepalen van het thema gemakkelijker is dan het bepalen 
van de hoofdgedachte. Tenslotte bestaat er weinig verschil van mening ten 
aanzien van de stelling dat het bepalen van de hoofdgedachte gemakkelijker 
is als de hoofdgedachte (zin) in de tekst voorkomt, dan wanneer dat niet het 
geval is. De drie bovengenoemde ideeën zijn bepalend geweest voor de opzet 
van het programma, temeer daar ze voor een deel door empirisch onderzoek wor-
den ondersteund (vgl. Otto & Barrett, 1968; Otto, Barrett & Koenke, 1968; 
Van Blaricom & White, 1975, 1976). Op grond hiervan kwam de volgende opzet-
in-hoofdlijnen tot stand: 
A. Het leren identificeren van het thema van een tekst. 
B. Het leren identificeren van de hoofdgedachte van een tekst. 
C. Het leren afleiden van de hoofdgedachte van een tekst. 
De term "identificeren" betekent in dit verband dat het thema en de hoofd-
gedachte expliciet in de tekst worden vermeld en door de leerlingen worden 
herkend. De term "afleiden-1 impliceert dat de hoofdgedachte niet expliciet 
in de tekst voorkomt en door de leerlingen moet worden vastgesteld en ge-
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formuleerd. 
Gedeeltelijk in navolging van het Wisconsin Design for Reading Skill 
Development werd besloten om bij elk van de drie genoemde onderdelen (A, 
В en C) van het programma te beginnen met teksten waarvan alle zinnen re­
levant zijn om vervolgens ook teksten aan te bieden met enkele niet belang­
rijke zinnen. Hierbij werd uitgegaan van de veronderstelling dat het bepa­
len van het thema en de hoofdgedachte van een tekst gemakkelijker is, wan­
neer alle zinnen relevant zijn, dan wanneer ook enkele niet belangrijke 
zinnen in de tekst voorkomen. Het idee om ook teksten op te nemen waarvan 
niet alle zinnen relevant zijn, komt voort uit het feit dat kinderen (en 
volwassenen) vaak worden geconfronteerd met teksten, die niet volgens "de 
regels" zijn geschreven. 
In afwijking van het Wisconsin Design for Reading Skill Development werd 
besloten bij het leren identificeren en afleiden van de hoofdgedachte de 
leerlingen geen teksten aan te bieden met meerkeuze vragen. Bij het leren 
afleiden van de hoofdgedachte staat het genereren en formuleren van de 
hoofdgedachte centraal. Wat betreft de omvang van de teksten werd tenslotte 
besloten om bij elk onderdeel korte teksten aan te bieden, variërend van 
twee tot acht zinnen. Hiermee was de opzet van het programma in grote lij-
nen gereed. 
ОпЫъккеЫпд van versie 1 en 2 
De opzet van het programma werd vervolgens geconcretiseerd in een reeks 
van tien door de leerlingen uit te voeren activiteiten en na bijstelling 
op enkele punten omgezet in de eerste versie van het programma. Deze versie 
bevatte in totaal tien lessen. Voor elke les werd een uitvoerige handlei­
ding geschreven voor de instructeur, terwijl voor de leerlingen afzonder­
lijk materiaal in de vorm van teksten en opdrachten werd samengesteld. De 
handleiding voor elke les bevatte een beschrijving van de doelstelling van 
de les, de opzet van de les, het benodigde materiaal, en aanwijzingen voor 
de te ontwikkelen leer- en onderwijsactiviteiten. Deze aanwijzingen, die 
samen met de daarbij behorende teksten het grootste gedeelte van de hand­
leiding vormen, zijn nogal gedetailleerd. Dit was nodig in verband met de 
functie die het programma in het onderzoek zou moeten vervullen nl. een 
precieze leidraad vormen voor de verschillende instructeurs. Voor een be-
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schrijving van de eerste versie van het programma wordt verwezen naar Deel­
rapport 4 (Aarnoutse et al., 1979). 
De eerste versie van het programma werd in een vierde klas van een lage­
re school in Nijmegen beproefd. Het programma werd voorafgegaan en gevolgd 
door respectievelijk vorm A en vorm В van de Hoofdgedachtetest. De lessen 
werden met een frequentie van twee per week gegeven door een student-assis-
tente, die ook had meegewerkt aan de constructie van het programma. Alle 
lessen werden geobserveerd door de klasse-onderwijzer en een medewerker van 
het project. De gegevens van de voor- en nameting worden in tabel 4.7. ver­
meld. 
Tabel 4.7. Gegevens van de voor- en nameting met vorm A en В van de Hoofd­























De gegevens vermeld in tabel 4.7. moeten met de nodige voorzichtigheid 
worden geïnterpreteerd, omdat deze betrekking hebben op slechts één proef-
klas van 27 leerlingen, terwijl een controlegroep ontbreekt. Hoewel de 
prestaties van de leerlingen van de betreffende proefklas bij de nameting 
niet zeer goed waren, waren ze ook niet teleurstellend. 
Tijdens de observatie van de lessen werden er geen indicaties gevonden 
die een fundamentele wijziging van de opzet van het programma noodzakelijk 
maakten. Dit betekende overigens niet dat het programma niet voor verbete-
ring vatbaar was. Bij bijna alle lessen werden kanttekeningen en opmerkin-
gen geplaatst. 
Bij de constructie van de tweede versie van het programma werd zo veel 
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mogelijk rekening gehouden met de kanttekeningen en opmerkingen, die bij de 
eerste try-out werden gemaakt. Voor een beschrijving van de tweede versie 
van het programma wordt verwezen naar Deelrapport 4 (Aarnoutse et al., 
1979). 
De tweede versie van het programma werd twee weken na het begin van de 
eerste versie in een andere vierde klas van dezelfde lagere school in Nijme­
gen gegeven. Het programma werd ook nu voorafgegaan en gevolgd door respec­
tievelijk vonn A en vorm В van de Hoofdgedachte test. De lessen werden met 
een frequentie van twee per week gegeven door de onderwijzeres van de be­
treffende klas. Alle lessen werden geobserveerd door de student-assistente 
die ook meewerkte aan de constructie van het programma en een medewerker 
van het project. 
De gegevens van de voor- en nameting worden in tabel 4.8. vermeld. 
Tabel 4.8. Gegevens van de voor- en nameting met vorm A en В van de Hoofd-























De gegevens vermeld in tabel 4.8. moeten ook nu met de nodige voorzich­
tigheid worden geïnterpreteerd. Zoals uit de tabel blijkt, wijzen de gege-
vens in de richting van een mogelijk effect van het programma. 
Uit de observatie van de lessen bleek dat het programma op verschillende 
punten nog voor verbetering vatbaar was. Bij de constructie van de defini-
tieve versie werden alle opmerkingen verwerkt, die bij de tweede try-out 
waren gemaakt. 
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Tabel 4.9. Definitieve versie van het programma Hoofdgedachte. 







relevante zinnen; thema 
in elke zin (3-4) 
relevante zinnen; thema 
niet in elke zin (4-6) 
relevante zinnen; thema 
niet in elke zin en ver-
spreid (4-9) 
relevante en niet rele-
vante zinnen (5-7) 
relevante zinnen (4) 
relevante zinnen; 
hoofdgedachte (zin) in 
de tekst (5-8) 
relevante zinnen; 
hoofdgedachte (zin) in 
de tekst (5-8) 
relevante en niet relè- _ 
vante zinnen; hoofdge-
dachte (zin) boven de 
tekst (4-6) 
relevante zinnen (4-9) 
relevante en niet rele-


















den; niet relevante 
zinnen opsporen 
De cijfers tussen haakjes geven het aantal zinnen weer. 
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Definitieve versie van het programma 
De definitieve versie omvat 10 lessen van elk 45 minuten. In de lessen 
1 tot en met 4 staat het begrip thema centraal. In deze lessen krijgen de 
leerlingen een strategie aangeboden voor het bepalen van het thema van kor-
te teksten. In de lessen 5 tot en met 10 staat het begrip hoofdgedachte 
centraal. In deze lessen wordt de leerlingen geleerd hoe de hoofdgedachte 
van korte teksten kan worden vastgesteld. 
Het zou te ver voeren een uitvoerige beschrijving te geven van het hele 
programma. We volstaan hier met een overzicht van de doelstellingen of ta-
ken die de leerlingen achtereenvolgens moeten bereiken respectievelijk be-
heersen. In tabel 4.9. worden deze doelstellingen of taken in het kort 
weergegeven. De doelstelling van de eerste les luidt (voluit): De leerlin-
gen kunnen het thema bepalen van teksten van 3 à 4 zinnen, waarbij in elke 
zin het thema staat vermeld of naar het thema verwezen wordt. 
Zoals eerder is opgemerkt, bestaat elke les uit een lesplan of handlei-
ding voor de instructeur en materiaal voor de leerlingen. Elk lesplan is 
als volgt ingedeeld: A. Doelstelling, B. Opzet, C. Materiaal, D. Bordsche-
ma en E. Instructie. Onder E worden de concrete aanwijzingen gegeven voor 
de leer- en onderwijsactiviteiten die ten aanzien van de teksten kunnen 
worden uitgevoerd. Verder vertoont elke les ongeveer eenzelfde stramien nl. 
introductie of herhaling van het voorgaande, aanleren van een bepaalde 
strategie, inoefening van een bepaalde strategie en toepassing van de be-
treffende strategie. Onder de term "strategie" wordt in dit verband een 
manier verstaan waarop een bepaalde deeltaak kan worden uitgevoerd. 
4.5.2. Ontwikkeling van het prograrma Bedoeling 
Zoals eerder vermeld, was het de bedoeling een programma van ongeveer 
10 onderwijsuren te ontwikkelen dat gericht was op het leren afleiden van 
de bedoeling van de hoofdpersoon uit een fictieve tekst. In liet volgende 
wordt een beschrijving gegeven van het doel en de opzet van liet programma, 
de ontwikkeline van de eerste en tweede versie en ue structuur van de defi-
nitieve versie. Voor meer informatie verwijzen we naar Jcelrapport 4 (Aar-
noutse et al. , 1979). 
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Doel en opzet van het prograrma 
Het doel van het programma kan worden geformuleerd in de termen van de 
doelstelling van de laatste les van het programma (definitieve versie). 
Deze doelstelling luidt als volgt: "De leerling kan bij een tekst de vraag 
waarom een bepaalde persoon iets doet of zegt, beantwoorden door de bedoe-
ling die deze persoon heeft te formuleren". Het gebruikte teksttype is het 
verhaal, waarin tenminste één persoon voorkomt die een aantal handelingen 
verricht als onderdeel van een plan en als reactie op een beginsituatie of 
-gebeurtenis. De vraag naar de bedoeling of het motief van de hoofdpersoon 
is een vraag naar de uiteindelijke bedoeling, voor zover die uit de tekst 
is af te leiden. De bedoeling van de hoofdpersoon staat niet expliciet in 
de tekst, maar kan door het combineren van een aantal gegevens worden afge-
leid. Opgemerkt moet worden dat het doel van het programma verder reikt dan 
de taak die de leerlingen bij de Bedoelingtest moeten uitvoeren. Bij deze 
test behoeven de leerlingen de bedoeling van de hoofdpersoon niet zelf te 
formuleren. In het programma wordt deze taak overigens vereenvoudigd door 
het antwoord vóór te structureren; de leerlingen kunnen volstaan met het 
aanvullen van het antwoord. 
Voor de opzet van het programma kon alleen gebruik worden gemaakt van 
studies waarin begrippen als "bedoeling" (Miller & Johnson-Laird, 1976) en 
"plannen" (Schänk & Abelson, 1977) worden geanalyseerd en waarin de struc-
tuur van verhalende teksten wordt onderzocht (Rumelhart, 1977b). Onder-
zoeksgegevens en curriculummateriaal met betrekking tot het identificeren 
en afleiden van de bedoeling van de hoofdpersoon waren - voor zover bekend -
niet voorhanden. 
Bij de opzet van het programma werd in eerste instantie uitgegaan van de 
veronderstelling dat kennis omtrent de structuur van verhalende teksten van 
belang is bij het vaststellen van de bedoeling van iemand. Verder werd er 
van uitgegaan dat kinderen in teksten onderscheid moeten leren maken tussen 
de bedoeling van een persoon en de middelen en wegen die hij gebruikt om 
zijn doel (intentie) te realiseren. Wat betreft het vaststellen van iemands 
bedoeling werd tenslotte onderscheid gemaakt tussen het identificeren en 
afleiden van de bedoeling. Afhankelijk van de mate waarin aanwijzingen van 
iemands bedoeling in de tekst voorkomen, werden drie niveaus onderscheiden 
nl. 
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a. de bedoeling staat expliciet in de tekst vermeld; 
b. de tekst bevat expliciete aanwijzingen van iemands bedoeling zoals het 
gebruik van verba als willen, van plan zijn en dergelijke; 
c. de tekst bevat geen expliciete (linguïstische) aanwijzingen; er worden 
slechts handelingen beschreven waaraan een motief moet worden toegekend. 
Op het eerste niveau is sprake van het identificeren van de bedoeling, 
terwijl op het tweede en derde niveau gesproken kan worden van het aflei-
den van de bedoeling. 
Op basis van de voorgaande overwegingen kwam voor de eerste versie de 
volgende opzet-in-hoofdlijnen tot stand: 
A. De structuur van een verhaal leren. 
B. De relaties tussen doel en middelen leren. 
- het leren identificeren van een bedoeling; 
- het leren identificeren van een plan en de uitvoering daarvan als 
middel om een bedoeling te realiseren. 
C. Het leren afleiden van een bedoeling. 
Besloten werd bij het leren identificeren en afleiden van de bedoeling 
de leerlingen geen teksten aan te bieden met meerkeuze vragen. Bovendien 
werd besloten om de teksten geleidelijk in omvang te laten toenemen. 
Ontwikkeling van versie 1 en 2 
De opzet van het programma werd geconcretiseerd in een reeks van 10 les-
sen. Voor elke les werd een uitvoerige handleiding geschreven, die een be-
schrijving bevat van de doelstelling en opzet van de les, alsmede aanwij-
zingen voor de instructeur. Voor de leerlingen werd afzonderlijk materiaal 
samengesteld, dat uit teksten en te maken oefeningen bestond. Voor een be-
schrijving van de inhoud van de eerste versie verwijzen we naar Deelrap-
port 4 (Aarnoutse et al., 1979). Opgemerkt moet worden dat in deze versie 
een sterk accent ligt op de verhaalstructuur; veel oefeningen zijn er op 
gericht de leerlingen hiermee vertrouwd te maken. 
De eerste versie van het programma werd in een vierde klas beproefd, 
waarvan de leerlingen in twee groepen waren verdeeld. De lessen werden 
voorafgegaan en gevolgd door respectievelijk de tweede en derde proefversie 
van de Bedoelingtest. De lessen werden met een frequentie van twee per week 
gegeven door een medewerker van het project en door een student-assistente, 
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die ook had meegewerkt aan de constructie van het programma. De klasse-
leerkracht woonde steeds een van de lessen bij en gaf na afloop haar oor-
deel over zowel de geplande als de uitgevoerde les. De belangrijkste erva-
ringen werden na elke les op schrift gesteld om in een volgende versie te 
worden verwerkt. De gegevens van de voor- en nameting worden in tabel 4.10. 
vermeld. 
Tabel 4.10. Gegevens van de voor- en nameting met een proefversie van de 


















Omdat de ontwikkeling van de Bedoelingtest nog niet was afgerond, konden 
bij de analyse van de data alleen de items worden betrokken die niet tus-
sentijds waren gewijzigd. Verdere reserve ten aanzien van de interpretatie 
van de gegevens is nodig, omdat deze slechts betrekking hebben op één 
proefklas van 27 leerlingen, terwijl een controlegroep ontbreekt. Met de 
nodige voorzichtigheid kunnen de gegevens worden geïnterpreteerd als een 
aanwiizing dat het programma effect heeft. 
Tijdens de uitvoering van het programma werd duidelijk dat een aantal 
onderdelen niet aan de verwachtingen voldeed. Het beantwoorden van vragen 
met het doel de verhaalstructuur in schema te brengen werd bijvoorbeeld 
door de leerlingen niet als een hulpmiddel ervaren bij het identificeren 
en afleiden van de bedoeling. Bovendien bleek dat in het programma te snel 
werd begonnen met de taak de bedoeling af te leiden, terwijl begrippen als 
bedoeling of manieren om het doel te bereiken voor de leerlingen nog niet 
vertrouwd genoeg waren. 
Bij de constructie van de tweede versie van het programma werd zo veel 
156 
mogelijk rekening gehouden met de ervaringen opgedaan tijdens de eerste 
try-out. Geprobeerd werd de relevante begrippen en de daarmee corresponderende 
typen van vragen geleidelijker in te voeren. Besloten werd om slechts één 
nieuw begrip (of een nieuw vraagtype) per les te introduceren. 
De tweede versie van het programma werd gegeven in één vierde en één ge-
combineerde vierde en vijfde klas. Het programma werd voorafgegaan en ge-
volgd door respectievelijk vorm A en vorm В van de Bedoelingtest. De lessen 
werden gegeven met een frequentie van twee per week. In een klas werd het 
programma aangeboden door de klasse-onderwijzeres, in de andere klas door 
een student-assistente. De lessen werden bijgewoond door een medewerker van 
het project en een student-assistente, die ook meewerkte aan de ontwikke­
ling van het programma. Bovendien woonde de klasse-onderwijzeres de lessen 
bij, die door de student-assistente werden gegeven. De belangrijkste erva­
ringen werden na elke les op schrift gesteld. De gegevens van de voor- en 
nameting worden in tabel 4.11. vermeld. 
Tabel 4.11. Gegevens van de voor- en nameting met vorm A en В van de Bedoe­




















De gegevens vermeld in tabel 4.11. hebben betrekking op alle leerlingen. 
Het programma is echter bestemd voor leerlingen van het vierde leerjaar. 
Wanneer we alleen de scores van deze leerlingen nemen, krijgen we een iets 
ander resultaat (zie tabel 4.12.). 
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Tabel 4.12. Gegevens van de voor- en nameting met Vorm A en В van de Be-




















Met de nodige voorzichtigheid kunnen deze gegevens worden geïnterpre-
teerd als een aanwijzing dat het programma mogelijk effect heeft gehad, 
zij het dat dit effect niet groot is. Bij de uitvoering bleek dat het pro-
eramma op een aantal punten nog verbeterd kon worden. 
Definitieve versie van het prograrma 
Bij de constructie van de definitieve versie werd geprobeerd de tekorten 
van de tweede versie op te heffen. De veranderingen hadden vooral betrek-
king op de vragen en opdrachten die meer op de eindtaak moesten worden af-
gestemd en op de structuur van de lessen. In de lessen werden systematisch 
vragen geïntroduceerd, die het begrip bedoeling trachten te verduidelijken 
zoals: 
a. wat is de bedoeling van iemand? 
b. wat doet iemand om het doel te bereiken? 
c. wordt het doel bereikt? 
d. waarom heeft iemand een bedoeling? 
Wat betreft de structuur kregen alle lessen ongeveer een gelijke opzet 
nl. een herhaling van de inhoud van de vorige les en een zelfstandig te 
maken oefening, een introductie van het probleem aan de hand van gezamen-
lijk uit te voeren opdrachten en twee zelfstandig te maken opdrachten. 
De definitieve versie omvat 10 lessen van elk 45 minuten. In de lessen 
1 tot en met 5 staan de vier vragen die het begrip bedoeling karakterise-
ren centraal. De lessen 6 tot en met 10 vormen een verdere uitwerking van 
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deze vragen. Het zou te ver voeren om hier een uitvoerige beschrijving te 
geven van het hele programma. We volstaan hier met een beschrijving van het 
doel van elke les (zie tabel 4.13). 
Tabel 4.13. Definitieve versie van het programma Bedoeling. 
Les 1. De leerling kan bij een eenvoudige tekst, waarin de bedoeling van 
iemand expliciet wordt vermeld, antwoord geven op de vraag wat ie-
mand wil of beoogt. 
Les 2. De leerling kan bij een eenvoudige tekst, waarin onder andere de 
handelingen van iemand worden beschreven, antwoord geven op de 
vraag wat iemand doet om zijn doel te bereiken. 
Les 3. De leerling kan bij een eenvoudige tekst, waarin onder andere de 
afloop van een reeks handelingen wordt beschreven, antwoord geven 
op de vraag of iemand zijn doel bereikt of niet. 
Les 4. De leerling kan bij een eenvoudige tekst waarin onder andere een 
gebeurtenis wordt beschreven die de aanleiding vormt voor een be-
paald motief, antwoord geven op de vraag hoe het komt dat iemand 
een bepaalde bedoeling heeft. 
Les 5. De leerling kan bij een tekst, waarin onder andere een aantal tus-
sendoelen worden beschreven, antwoord geven op de vraag naar de 
uiteindelijke bedoeling. 
Les 6. De leerling kan bij een eenvoudige tekst de bedoeling van de hoofd-
persoon afleiden. De bedoeling wordt niet expliciet in de tekst 
vermeld. 
Les 7. De leerling kan bij een tekst, waarin een beschrijving wordt gege-
ven van een plan en de uitvoering daarvan, de bedoeling van de 
hoofdpersoon afleiden. De bedoeling staat niet expliciet in de 
tekst vermeld. 
Les 8. De leerling kan bij een tekst, waarin een list wordt beschreven, 
de bedoeling van de hoofdpersoon afleiden. De bedoeling staat niet 
expliciet in de tekst. 
Les 9. De leerling kan bij een tekst, waarin twee personen worden beschre-
ven die tegenstrijdige belangen hebben, de bedoeling van de hoofd-
personen afleiden. 
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Les 10. De leerling kan bij een tekst de vraag waarom een bepaalde persoon 
iets doet of zegt, beantwoorden door de bedoeling die deze persoon 
heeft, te formuleren. 
4.5.3. OnUH-kkeling van het progrcmtna Redeneren 
In het kader van het onderzoek werd een programma van ongeveer 10 onder-
wijsuren ontwikkeld dat gericht is op het leren uitvoeren van de eerder 
omschreven redeneertaak. In het volgende zullen we een beschrijving geven 
van het doel en de opzet van het programma, de ontwikkeling van de eerste 
en tweede versie en de structuur van de definitieve versie. Voor meer in­
formatie verwijzen we naar Deelrapport 4 (Aarnoutse et al., 1979). 
Doet en opzet van het programma 
Het progranma heeft tot doel de leerlingen van het vierde leerjaar te 
leren een conclusie-vraag te beantwoorden over een tekst, die een major en 
een minor bevat. Het doel van het programma wordt vrij nauwkeurig omschre­
ven in de doelstelling van de laatste les van het programma (definitieve 
versie). Deze doelstelling luidt als volgt: "De leerlingen kunnen uit een 
aantal zinnen in tekstvorm de twee zinnen (i.e. de major en de minor) se­
lecteren die nodig zijn voor het antwoord op de conclusie-vraag en het 
juiste antwoord op de conclusie-vraag kiezen uit drie voorgegeven antwoor­
den". Opgemerkt moet worden dat het doel van het programma niet verder 
reikt dan de taak die de leerlingen bij de Redeneertest moeten uitvoeren. 
Voor de opzet van het programma Redeneren werd gebruik gemaakt van de 
onderzoeksgegevens van onder anderen Ennis en Paulus (1965), Roberge 
(1970), Carroll (1975) en Ennis (1976) en in beperkte mate van het rede-
neerprogramma van het Wisconsin Design. 
Bij de opzet van het programma werden twee deeltaken aan de redeneer­
taak onderscheiden nl. een selectie-taak en een logica-taak. Bij de uit­
voering van de taak moeten de leerlingen eerst de relevante zinnen uit een 
tekst selecteren. Deze zinnen zijn de major, de minor en in sommige geval­
len de В > A zin. Vervolgens moeten ze met de geselecteerde zinnen logisch 
juist redeneren om de conclusie-vraag te kunnen beantwoorden. 
Het belangrijkste uitgangspunt bij de opzet van het programma was het 
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streven de logica-taak, de redenering, te visualiseren. Zoals reeds eerder 
is opgemerkt, bestaat een major uit een A-term en een B-term. De termen 
van zowel de categorische als van de hypothetische major kunnen worden op­
gevat als verwijzend naar verzamelingen. Omdat verzamelingen concreet aan­
wezig kunnen zijn of afgebeeld kunnen worden, liggen hier de gewenste visu­
al i seringsmoge lijkheden. 
Een eerste vraag was nu wat van een redenering moet worden afgebeeld. 
Een beschrijving van de delen van een redenering in termen van verzamelin­
gen geeft hiervoor aanwijzingen. Een categorische of hypothetische major 
stelt dat A een deelverzameling is van B. Zowel in de test als in het pro­
gramma is het steeds duidelijk dat В groter is dan A. Een minor geeft aan 
dat een bepaald element lid is van de verzameling A, - А, В of - B. Een 
conclusie-vraag vraagt of dit bepaalde element lid is van de verzameling 
A of B. Deze beschrijving suggereert dat een tekening in ieder geval de 
verzamelingen A, - А, В en - В in hun onderlinge relaties moet bevatten. 
Hoe die onderlinge relaties zijn, wordt aangegeven door de major. Verder 
moet in de tekening duidelijk kunnen worden aangegeven in welk gebied het 
minor element zich bevindt. Tenslotte moet het antwoord op de conclusie-
vraag uit de tekening kunnen worden afgelezen. 
Een volgende vraag was hoe een tekening er uit moet zien, rekening hou­
dend met de bovengenoemde eisen. Hiervoor zijn verschillende mogelijkheden. 
Voor de eerste versie van het programma werd gekozen voor de onderstaande 
tekening. 
В - В 
А 
Een derde vraag was welke stappen bij het maken van een tekening van 
een redenering onderscheiden moeten worden. Een tekening kan gemaakt worden 
op basis van een major alleen. (Een categorische en een hypothetische major 
leiden tot een zelfde tekening). In de major worden echter niet alle verza­
melingen expliciet genoemd, die in de tekening wel moeten worden geëxplici-
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teerd (bijvoorbeeld de verzamelingen - A en - В en de wederzijdse uitslui­
ting van de verzamelingen A en - B). Nu is het mogelijk teksten te constru­
eren die verzamelingen en relaties daarbinnen, die in de major impliciet 
blijven, expliciteren. Dergelijke teksten met uitgeschreven verzamelingen 
bevatten óók een major. In de eerste versie van het programma werd van deze 
teksten gebruik gemaakt. Hierbij werd verondersteld dat het maken van een 
tekening op basis van een tekst met uitgeschreven verzamelingen facilite-
rend zou werken op het maken van een tekening op basis van een major al-
leen. Wat betreft de aard van de tekening werd bij de opbouw van het pro-
gramma onderscheid gemaakt tussen een ongeordende tekening met elementen, 
een geordende tekening met elementen en een geordende tekening zonder ele-
menten. Verondersteld werd dat het lezen van een geordende tekening zonder 
elementen vergemakkelijkt kan worden wanneer de twee andere soorten teke-
ningen daaraan vooraf gaan. 
Zoals reeds eerder vermeld, bestaat de redeneertaak niet alleen uit een 
logica-taak maar ook uit een selectie-taak. Wat betreft de selectie-taak 
werden de volgende twee stappen onderscheiden: 
a. De tekst bevat alleen een major. De minor wordt apart gegeven samen met 
de conclusie-vraag. De taak bestaat uit het selecteren van de major in 
de tekst; 
b. de tekst bevat een major en een minor. De taak is beide te selecteren, 
gegeven een conclusie-vraag. 
Zoals uit het voorgaande blijkt, werd eerst een ontwerp gemaakt voor de 
twee onderscheiden deeltaken. Deze twee ontwerpen werden vervolgens in el-
kaar geschoven tot één opzet-in-hoofdlijnen. 
Ontwikkeling van versie 1 en 2 
De opzet van het programma werd geconcretiseerd in een reeks van 10 les-
sen. Voor elke les werd een uitvoerige handleiding geschreven, die een be-
schrijving bevat van de doelstelling en opzet van elke les, alsmede aanwij-
zingen voor de instructeur. Voor de leerlingen werd afzonderlijk materiaal 
samengesteld, dat uit tekeningen, teksten en opdrachten bestond. Voor een 
beschrijving van de inhoud van de eerste versie verwijzen we naar Deelrap-
port A (Aamoutse et al., 1979). 
De eerste versie van het programma werd beproefd in één vierde klas van 
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een lagere school in Boxtel. De lessen werden gegeven door een student-assis-
tent die ook had meegewerkt aan de ontwikkeling van het programma. Alle 
lessen werden geobserveerd door en na afloop besproken met de klasse-onder-
wijzer. Enkele lessen werden ook geobserveerd door een medewerker van het 
project. Na afloop van het programma werd een deel van de Redeneertest 
(deel Al) afgenomen. De gegevens die deze test opleverde, moeten met de no-
dige voorzichtigheid worden geïnterpreteerd, omdat ze betrekking hebben op 
slechts één klas leerlingen en verzameld zijn met de helft van een test. 
Bovendien ontbreekt een voormeting en een controlegroep. De prestaties van 
de leerlingen van de proefklas werden vergeleken met de scores van ± 160 
andere leerlingen bij de afname van dezelfde 20 items ten behoeve van de 
constructie van de paraileIvormen. Hoewel de meting in de proefklas ruim 
een half jaar vroeger in het schooljaar plaats vond nl. in november in 
plaats van in juni, was het gemiddelde percentage goed van deze klas hoger, 
zij het dat het verschil niet groot was. 
Tabel 4.14. Percentage goed beantwoorde items van deel Al van de Redeneer-
test van de proefklas in Boxtel en een vergelijkingsgroep 
(versie 1). 
Totaal (20 items) 
Subtest Zeker (12 items) 












De gegevens van tabel 4.14. maken het waarschijnlijk, dat het programma 
effect heeft en dat het effect het sterkst is op de subtest 'Onzeker". 
De gang van zaken in de proefklas was minder bevredigend dan wellicht 
uit de resultaten van de nameting verwacht zou worden. Tijdens de try-out 
werd duidelijk dat een aantal onderdelen niet aan de verwachtingen voldeed. 
De leerlingen vonden het bijvoorbeeld moeilijk om de tekening te lezen. 
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Verder bleek de selectie van de relevante zinnen uit een tekst een belang­
rijk probleem te zijn voor de leerlingen. Bovendien bleek dat de teksten 
met uitgeschreven verzamelingen eerder verwarrend dan verhelderend werkten. 
Bij de constructie van de tweede versie van het programma werd een aan­
tal ingrijpende wijzingen in het programma aangebracht. De tekening werd 
gewijzigd in een 2 χ 2-matrix, terwijl aan de selectie van de relevante 
zinnen meer en volgens een andere systematiek aandacht werd besteed (zie 
beschrijving van de definitieve versie van het programma). Bovendien werden 
de teksten met uitgeschreven verzamelingen uit het programma geschrapt. 
De tweede versie van het programma werd gegeven in één vierde klas. Het 
programma werd voorafgegaan en gevolgd door respectievelijk vorm A en В 
van de Redeneertest. De leerlingen werden in twee groepen verdeeld. De ene 
groep kreeg les van de student-assistent die ook meewerkte aan de ontwik­
keling van het programma. De andere groep, die enkele dagen later aan het 
programma begon, kreeg les van de klasse-onderwijzer. Deze laatste serie 
lessen werd bijgewoond door een medewerker van het project. Elke les van 
de klasse-onderwijzer werd direkt na afloop besproken. De belangrijkste 
ervaringen werden ook nu genoteerd. 
Tabel 4.15. toont aan dat de leerlingen zeer stei-k vooruit zijn gegaan. 
Hoewel het aantal leerlingen klein is en een controlegroep ontbreekt, lijkt 
het programma duidelijk effect te hebben. Overigens vertoont ook deze 
proefklas, evenals de proefklas bij de eerste versie, de grootste vooruit­
gang op de subtest Onzeker. 
Tabel 4.15. Percentage goed beantwoorde items bij de voor- en nameting met 
vorm A en В van de Redeneertest (versie 2). 
Totaal (40 items) 
subtest Zeker (24 items) 












Tijdens de uitvoering van de tweede versie bleek dat het programma op 
een aantal niet essentiële punten nog voor verbetering vatbaar was. 
definitieve versie van het prograrmia 
Het programma bestaat uit twee gedeeltelijk parallel lopende delen nl. 
een tekeningdeel en een selectiedeel. In het tekeningdeel leren de kinderen 
een tekening maken van een major en een minor zodat ze het antwoord op de 
conclusie-vraag kunnen aflezen. In het selectiedeel leren de kinderen die 
zinnen te selecteren, die nodig zijn om de conclusie-vraag te beantwoorden 
nl. de major en de minor en in sommige gevallen ook de В > A-zin. In het 
volgende geven we een korte beschrijving van beide delen. 
Tekeningdeel 
De tekening die de leerlingen van een redenering leren maken, ziet er 








De tekening is gebaseerd op de categorische of hypothetische major. Er is 
altijd één hok dat leeg is nl. A, - B. Dit hok is niet mogelijk, omdat: 
alle A zijn B, of: als A dan B. In dit hok wordt in de loop van het pro-
gramma een kruis gezet. De drie andere hokken zijn wel mogelijk. 
In de tekening wordt de minor aangegeven door één of twee hok(ken) te 
arceren. In tekening 1 is minor - В aangegeven en in tekening 2 minor - A. 
De tekening wordt steeds ontwikkeld uitgaande van een conclusie-vraag, 
waarbij een major en een minor zijn gegeven. De vraag "A?" leidt tot teke­
ning 1 en de vraag "B?" tot tekening 2. Uit de tekening kan het antwoord 
worden afgelezen. In tekening 1 is het antwoord: nee (- A) en in tekening 2 
is het antwoord: onzeker (B of - B). 
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Een voorbeeld van tekening 1 is: 
Alle schriften van Karel zijn groen 
Dit schrift is niet groen 
Is dit schrift van Karel? 
(major) 






niet van Karel 
schriften 
Een voorbeeld van tekening 2 is: 
Alle schriften van Karel zijn groen 
Dit schrift is niet van Karel 
Is dit schrift groen? 
(major) 








Het tekeningendeel ie als volgt opgebouwd: 
In les 1 en 2 worden oefeningen gegeven in het lezen van een 2 χ 2-matix. 
In les 3 en 4 demonstreert de leerkracht de ontwikkeling van de tekening 
met elementen. De leerlingen arceren het minor-gebied en lezen het antwoord 
af. In les 3 komen categorische majors aan de orde en in les 4 hypotheti­
sche majors. 
In les 5 en 6 zetten de leerlingen een kruis in het hok dat door de 
major wordt uitgesloten (A, -B). Hierbij is gegeven een cate£orií.clie <>[ 
hypothetische major en een tekening zonder elementen maar met namen. 
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In les 7 en 8 schrijven de leerlingen namen bij een tekening, zetten 
een kruis in het hok dat door de major wordt uitgesloten, arceren het 
minor-gebied en lezen het antwoord af. Hierbij is gegeven een major, een 
minor, een conclusie-vraag en een reeks stapsgewijze opdrachten. 
In les 9 en 10 wordt de reeks stapsgewijze opdrachten verkort en moeten 
de leerlingen eerst de major en de minor selecteren. 
Selectiedeel 
Om een conclusie-vraap. te kunnen beantwoorden, hebben de leerlingen de 
major en de minor nodig en in sonmige gevallen ook de В > A-zin. Het pro­
gramma bevat geen algoritme voor de selectie van zinnen die nodig zijn 
voor het antwoord op de conclusie-vraag. Uitgangspunt is dat de leerlingen 
door vaak selectie-taken uit te voeren bij teksten die geleidelijk langer 
worden, een zekere feeling ontwikkelen voor de zinnen die nodig zijn voor 
het antwoord. 
De selectie-taak houdt in dat steeds de twee zinnen die nodig zijn voor 
het antwoord op de conclusie-vraag onderstreept worden. De teksten waaruit 
de twee zinnen geselecteerd moeten worden, vertonen een bepaalde opbouw. 
Het aantal irrelevante zinnen neemt geleidelijk aan toe. 
4.6. Setect-ie van de aaholen en vergelijking van de expepimentele en con-
trolescholen 
In deze paragraaf wordt een beschrijving gegeven van de procedure die 
gevolgd is bij de selectie van de scholen. Verder wordt aandacht besteed 
aan de vraag in hoeverre de experimentele en controlescholen met elkaar 
vergelijkbaar zijn wat betreft de vormgeving van het leesonderwijs. 
4.6.1. Selectie van de scholen 
Voor het onderzoek waren in totaal acht grote lagere scholen nodig; vier 
scholen waar de programma's gegeven zouden worden (experimentele scholen) 
en vier scholen waar geen programma's zouden worden gegeven (controlescho­
len). De scholen die voor selectie in aanmerking kwamen, moesten aan twee 
voorwaarden voldoen. In de eerste plaats dienden de scholen "normale" lage­
re scholen te zijn. Dit betekende dat scholen met een bijzonder karakter 
zoals Jenaplan-scholen, stimuleringsscholen en vernieuwingsscholen niet 
167 
voor selectie in aanmerking kwamen. In de tweede plaats dienden de scholen 
over twee klassen voor het vierde leerjaar te beschikken en over twee extra 
lokalen die tijdelijk gebruikt konden worden. Verondersteld werd dat scho-
len met 12 of meer leerkrachten en een bestand van meer dan 300 leerlingen 
eerder aan de laatst genoemde voorwaarde zouden voldoen dan scholen met 
minder leerkrachten en minder leerlingen. 
Het plan was om een gestratifïceerde steekproef van scholen, met random 
trekking uit de strata, samen te stellen uit de verzameling grote lagere 
scholen uit Nijmegen en omgeving. Bij de selectie van de scholen zou een 
keuze-volgorde worden vastgesteld. Pas na de selectie zou met de hoofden 
van de betreffende scholen contact worden opgenomen en worden nagegaan of 
de scholen aan de bovengenoemde voorwaarden voldeden en of het hoofd en de 
leerkrachten van de vierde klas van deze scholen bereid waren aan het on-
derzoek mee te doen. In het volgende wordt een beschrijving gegeven van de 
procedure die bij de selectie van de scholen is gevolgd. 
De eerste taak die moest worden uitgevoerd, was de bepaling van het ge-
bied waaruit de scholen geselecteerd zouden worden. Om praktische en finan-
ciële redenen werd gekozen voor het voormalige stadsgewest Nijmegen inclu-
sief één gemeente ten noorden van dit gewest. Tot het stadsgewest behoor-
den de volgende gemeenten: Nijmegen, Bemmel, Bergharen, Beuningen, Druten, 
Ewijk, Groesbeek, Heumen, Millingen aan de Rijn, Overasselt, Ubbergen en 
Wijchen. De gemeente ten noorden van het gewest was Eist. 
De tweede taak was het inwinnen van informatie omtrent de grootte van 
de scholen in de betreffende gemeenten. Alle gemeenten werden telefonisch 
benaderd en gevraagd informatie te verschaffen omtrent het aantal scholen 
voor gewoon lager onderwijs binnen de gemeente, het aantal leerlingen per 
school en het aantal leerkrachten. Verschillende gemeenten buiten Nijmegen 
konden geen exacte informatie geven omtrent het aantal leerkrachten per 
school. Na deze inventarisatie kon worden vastgesteld dat in de gemeente 
Nijmegen 9 scholen waren met 361 of meer leerlingen en 12 of meer leerkrach-
ten. Eén school nl. een Jenaplanschool viel uit vanwege het bijzondere 
karakter van deze school. Wat de andere gemeenten betreft waren er in to-
taal 17 scholen met een leerlingenaantal van 312 of meer. Besloten werd 
deze 17 scholen voor selectie aan te houden en in een latere fase na te 
gaan of ze aan de voorwaarden voor deelname aan het onderzoek konden vol-
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doen. Verondersteld werd dat scholen uit buitengemeenten eerder in staat 
waren aan het onderzoek te participeren dan scholen in Nijmegen, die vaak 
al "belast" zijn met studenten van pedagogische academies of deelnemen aan 
vernieuwingsactiviteiten van de schooladviesdienst. 
De derde taak was de indeling van de verzameling grote lagere scholen uit 
Nijmegen en omgeving volgens een bepaald criterium. Besloten werd de scho­
len in te delen op grond van de urbanisatiegraad van de gemeenten. Overeen­
komstig de С.В.S.-publicatie "Typologie van de Nederlandse gemeenten naar 
urbanisatiegraad, 31 mei 1960" werden drie typen van gemeenten onderschei­
den nl. gemeenten met een stedelijk karakter, verstedelijkte plattelands­
gemeenten en plattelandsgemeenten. Het zal duidelijk zijn dat de scholen 
afkomstig uit Nijmegen werden gerangschikt onder de categorie "scholen uit 
gemeenten met een stedelijk karakter". De scholen uit Druten, Groesbeek, 
Millingen aan de Rijn, Wijchen en Ubbergen werden overeenkomstig de C.B.S.-
publicatie "Bevolking der gemeenten van Nederland op 1 januari 1975" ge­
plaatst in de categorie "scholen uit verstedelijkte plattelandsgemeenten". 
De scholen uit Bemmel, Bergharen, Beuningen, Ewijk, Heumen, Overasselt en 
Eist werden op grond van de C.B.S.-publicatie van 1975 gerangschikt onder 
de categorie "scholen uit plattelandsgemeenten". Van het totaal aantal groto 
lagere scholen (25) vielen er op grond van deze typologie van gemeenten 
8 scholen in de categorie "scholen uit gemeenten met een stedelijk karak­
ter", 10 scholen in de categorie "scholen uit verstedelijkte plattelands­
gemeenten" en 7 scholen in de categorie "scholen uit plattelandsgemeenten". 
Besloten werd om voor het onderzoek 2 scholen uit de eerste categorie te 
selecteren, 4 scholen uit de tweede categorie, en 2 scholen uit de laatst­
genoemde categorie. Het aantal scholen per categorie werd vrij willekeurig 
bepaald. 
De vierde taak was de selectie van de scholen die als experimentele 
scholen en controlescholen in aanmerking zouden komen. Per categorie werden 
de scholen ad random in twee groepen verdeeld nl. een groep experimentele 
scholen en een groep controlescholen en met behulp van een tabel met random 
getallen in een volgorde geplaatst. In geval een school niet aan de voor­
waarden kon voldoen of niet bereid was in het onderzoek te participeren 
zou de volgende school gevraagd worden. 
Na de selectie van acht lagere scholen werd met de hoofden van deze scho-
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len contact opgenomen. Na een mondelinge uiteenzetting over het doel en de 
opzet van het onderzoek waren de hoofden en de leerkrachten van de vierde 
klassen bereid aan het onderzoek deel te nemen. Twee scholen bleken vanwege 
hun bijzondere karakter niet aan de voorwaarden te voldoen. De scholen die 
vervolgens in aanmerking kwamen, voldeden aan de voorwaarden en waren te-
vens bereid aan het onderzoek mee te doen. De besturen van de betrokken 
scholen verleenden schriftelijk toestemming tot uitvoering van het onder-
zoek. De inspecteurs van het kleuteronderwijs en van het lager onderwijs in 
de inspectie Nijmegen, Wijchen en Eist verleenden aan de betrokken scholen 
toestemming tot afwijking van het rooster voor zover dat in verband met het 
onderzoek noodzakelijk was. 
Hoewel het aanvankelijk de bedoeling was om twee vierde klassen van elke 
school in het onderzoek te betrekken (totaal aantal klassen: 16) werd op 
verzoek van het hoofd en de leerkrachten van één experimentele school en 
twee controlescholen nog één klas van deze scholen bij het onderzoek be-
trokken. Dit betekende dat in totaal 19 klassen aan het onderzoek zouden 
deelnemen. Wat betreft de namen van de scholen, de hoofden van scholen en 
de leerkrachten wordt verwezen naar Bijlage 4.1. 
4.6.2. Vevgetijking van de experimentele en contvoleacholen 
Zoals reeds eerder vermeld, wordt in het onderzoek onder andere het ver-
schil getoetst tussen de prestaties van de leerlingen van de experimentele 
scholen en de controlescholen op een vijftal tests die tijdens de nameting 
en retentiemeting worden afgenomen. Bij de interpretatie van eventuele ver-
schillen kunnen de gemiddelde prestaties en dergelijke van de leerlingen 
van beide groepen scholen op de vijf tests die tijdens de voormeting worden 
afgenomen, betrokken worden. Een geconstateerd verschil kan met meer recht 
toegeschreven worden aan experimentele condities wanneer kan worden aange-
nomen dat er geen systematische verschillen bestaan tussen beide groepen 
scholen wat betreft de praktijk van het leesonderwijs. Om een beeld te 
krijgen van de vergelijkbaarheid van beide groepen van scholen wat betreft 
de vormgeving van het leesonderwijs, werd een vragenlijst ontwikkeld. Deze 
vragenlijst werd in juni 1979 aan de leerkrachten van de vierde klas van 
de experimentele scholen en de controlescholen ter invulling voorgelegd. 
De vragenlijst werd ontwikkeld door een doctoraal studente in de onder-
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wijskunde. De projectmedewerkers fungeerden als begeleiders. De ontwikke-
ling van de vragenlijst verliep als volgt. Na de bestudering van de nodige 
literatuur op het gebied van lezen en leesonderwijs en diverse leesmethoden 
en schoolwerkplannen van lagere scholen werd een eerste versie geschreven. 
Deze versie werd door een aantal leerkrachten van een vierde, vijfde en 
zesde klas ingevuld en van commentaar voorzien. Van de kant van de project-
medewerkers werd ook een aantal opmerkingen c.q. suggesties gegeven. Voor 
de ontwikkeling van de tweede versie werden in totaal 14 leeslessen op drie 
verschillende scholen bijgewoond. Van elke les werd door de betreffende 
studente een verslag gemaakt en naar aanleiding daarvan enkele vragen ge-
formuleerd die mogelijk gebruikt konden worden voor de tweede versie. De 
tweede versie werd door vier leerkrachten van vierde klassen ingevuld. Uit 
deze laatste proefafname bleek dat de invulling geen problemen opleverde 
en dat de benodigde invultijd ± 60 minuten bedroeg. 
De definitieve versie van de vragenlijst bestaat uit de volgende onder-
delen: 
a. vragen over de school, het aantal uren leesonderwijs, de gebruikte lees-
methoden en de bibliotheekvoorzieningen; 
b. vragen met betrekking tot het technisch lezen; 
c. vragen met betrekking tot het begrijpend lezen; 
d. vragen met betrekking tot studerend lezen; 
e. vragen met betrekking tot belangstelling voor lezen. 
Opgemerkt moet worden dat met behulp van de antwoorden op deze vragen-
lijst niet meer dan een algemene indruk kan worden verkregen wat betreft 
het leesonderwijs in beide groepen van scholen. Om een gefundeerd oordeel 
te kunnen geven omtrent de vergelijkbaarheid van beide groepen van scholen 
wat betreft het leesonderwijs zou de vragenlijst verder beproefd en geana-
lyseerd moeten worden en zou een onderzoek zoals Durkin (1978-1979) heeft 
uitgevoerd, noodzakelijk zijn geweest. Door het geringe aantal respondenten 
(19) is toetsing op significante verschillen in antwoorden tussen beide 
groepen van leerkrachten niet zinvol. 
In het volgende zullen we elk onderdeel van de vragenlijst in het kort 
beschrijven en de conclusie vermelden die op grond van de antwoorden van de 
respondenten geformuleerd kan worden. Voor meer gedetailleerde informatie 
verwijzen we naar Deelrapport 5 (Aarnoutse et al., 1980). 
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Het eerste onderdeel van de vragenlijst heeft betrekking op meer algeme-
ne zaken als de grootte van de school, eventuele begeleiding van een school-
adviesdienst, het aantal uren leesonderwijs op het lesrooster, de gebruikte 
methoden voor aanvankelijk en voortgezet lezen en het gebruik van klasse- en 
schoolbibliotheek en/of documentatiecentrum. Uit de antwoorden van de leer-
krachten bleek dat er geen systematische verschillen waren tussen de twee 
groepen van scholen wat betreft de bovengenoemde punten. 
Het tweede onderdeel heeft betrekking op technisch lezen. Dit aspect van 
het lezen wordt in de vragenlijst omschreven als het technisch en expressief 
correct omzetten van geschreven of gedrukte woorden, woordgroepen en zinnen 
in gesproken taal. Bij dit onderdeel werd gevraagd naar het belang en de 
vormgeving van technisch lezen (klassikaal technisch lezen, technisch lezen 
in niveaugroepen binnen de klas of over de klassegrenzen heen), de gebruikte 
methoden en materialen, en de tijd die aan dit aspect van lezen per week 
wordt besteed. Uit de antwoorden bleek dat een opmerkelijk verschil tussen 
beide groepen van scholen was gelegen in het werken met niveaugroepen binnen 
de klas en over de klassegrenzen heen. Verder waren er geen systematische 
verschillen tussen beide groepen wat betreft de aandacht voor en de vormge-
ving van technisch lezen. 
Het derde onderdeel van de vragenlijst heeft betrekking op begrijpend le-
zen. Dit aspect van het lezen wordt globaal omschreven als het kunnen be-
grijpen, verklaren en kritisch beoordelen van de informatie uit de tekst. In 
verband met het onderzoek werden over dit aspect van lezen de meeste, meren-
deels geprecodeerde, vragen gesteld. Gevraagd werd naar het belang en de 
toepassing van verschillende leesvormen zoals klassikaal begrijpend lezen, 
groepslezen, forumlezen en kringlezen, de gebruikte methoden en teksten, het 
gebruik van verschillende soorten van vragen (weet- en denkvragen), en de 
tijd die aan dit aspect van lezen per week wordt besteed. Opvallend was dat 
in beide groepen van scholen gemiddeld per week meer tijd aan technisch dan 
aan begrijpend lezen werd besteed. Uit de antwoorden bleek dat bij de toe-
passing van kringlezen sprake was van een duidelijk verschil tussen beide 
groepen. Verder waren er geen systematische verschillen tussen beide groe-
pen wat betreft de aandacht voor en de vormgeving van begrijpend lezen. 
Het vierde onderdeel van de vragenlijst heeft betrekking op studerend le-
zen. Dit aspect van lezen wordt globaal omschreven als het op een efficiënte 
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en systematische wijze verzamelen van informatie uit verschillende bronnen. 
Bij dit onderdeel werd gevraagd naar het belang en de toepassing van stude-
rend lezen, de gebruikte methoden en teksten, eventuele oefeningen in het 
schematiseren en samenvatten van tekstuele informatie, en de tijd die aan 
dit aspect van lezen wordt besteed. Uit de antwoorden bleek dat de leer-
krachten van de controlescholen gemiddeld meer tijd aan studerend lezen be-
steedden dan de leerkrachten van de experimentele scholen. Verder werden er 
geen systematische verschillen tussen beide groepen van scholen gevonden. 
Het laatste onderdeel van de vragenlijst heeft betrekking op belangstel-
ling voor lezen. Dit aspect van lezen wordt omschreven als (het ontwikkelen 
van) een positieve houding ten opzichte van lezen en leesmateriaal. Bij dit 
onderdeel werd gevraagd naar de toepassing van vrij lezen in de klas, de 
aard van het gebruikte leesmateriaal, het voorlezen van een boek, en de 
tijd die aan dit aspect van lezen per week wordt besteed. Uit de antwoorden 
bleek dat er sprake was van een gering verschil tussen beide groepen scho-
len wat betreft de tijd die aan de ontwikkeling van belangstelling voor het 
lezen werd besteed. Verder werden er geen systematische verschillen tussen 
beide groepen gevonden. 
Zoals reeds eerder is opgemerkt, kan met behulp van de antwoorden op de 
betreffende vragenlijst niet meer dan een algemene indruk worden verkregen 
van het leesonderwijs in beide groepen van scholen. Een vergelijking van de 
antwoorden van de leerkrachten van de experimentele scholen met die van de 
controlescholen wijst er op dat er tussen beide groepen geen belangrijke 
systematische verschillen bestaan wat betreft de vormgeving van het lees-
onderwijs. De verschillen in antwoorden tussen de leerkrachten binnen elk 
van de groepen zijn meestal aanzienlijk groter dan de verschillen tussen de 
groepen. 
4.7. Dataverzameling 
In deze paragraaf wordt beschreven welke gegevens in het kader van dit 
onderzoek zijn verzameld en op welke wijze dat is gebeurd. Binnen het on-
derzoek wordt onderscheid gemaakt tussen een descriptief en een experimen-
teel gedeelte. De steekproef wordt om die reden verdeeld in een groep expe-
rimentele scholen en een groep controlescholen. Voor de dataverzameling is 
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dit onderscheid niet relevant. Hetgeen hier wordt beechreven, geldt voor 
zowel de experimentele scholen als de controlescholen. 
4.7.1. Leerlinggegevens 
Voor de testafnamee is van elke leerling de naam, het geslacht en de ge-
boortedatum genoteerd. DP namen van de leerlingen zijn alleen gebruikt bij 
de testafnames. Daarna werden ze vervangen door een codenummer. Met behulp 
van de geboortedatum is de leeftijd van de leerlingen bepaald op 1 novem-
ber 1978. 
Gedurende de loop van het onderzoek werd gevraagd naar het beroep van de 
vader van de leerlingen. Dit gegeven is gebruikt om de leerlingen te klas-
sificeren wat betreft het sociaal milieu. Daarbij is de Beroepenklapper van 
het Instituut voor Toegepaste Sociologie in Nijmegen (Van Westerlaak, Krop-
man & Collaris, 1975) gehanteerd. De beroepen van de vaders van de leerlin-
gen werden door de leerkrachten met de nodige terughoudendheid verstrekt. 
Na codering van deze gegevens en na een controle op deze codering werden de-
ze gegevens vernietigd. Hetzelfde is na afloop van het onderzoek gedaan met 
de lijsten met leerlingennamen. Tenslotte zijn van elke leerling de rapport-
cijfers voor lezen, taal en rekenen van het kerst- en paasrapport van het 
schooljaar 1978-1979 verzameld. De problemen die zich bij de codering en de 
interpretatie daarvan voordoen, komen in hoofdstuk V aan de orde. 
4.7.2. Teatafnamee 
Tijdetippen van afname 
In tabel 4.16 wordt schematisch weergegeven op welk moment in welke 
school een bepaalde test moest worden afgenomen. Tijdens de voormeting wer-
den eerst enkele gestandaardiseerde tests afgenomen. Voor de Schriftelijke 
Opdrachten (SO) van Brus en Van Bergen (1973) werd de instructietijd ge-
schat op ongeveer 1Ù minuten en de in de handleiding genoemde testtijd van 
30 minuten aangehouden. Voor de Woordenschattest (WST) van Stijnen (1975) 
werd op een instructietijd van 10 minuten gerekend, terwijl de maximale 
afnameduur op 60 minuten werd gesteld. Bij de Stilleestest (SLT) van Bakker 
(1972) werd op een instructietijd van ongeveer een kwartier en een testtijd 
van maximaal 50 minuten gerekend. Na de bovengenoemde tests werd in alle 
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scholen de A-vorm van de Free Response Cloze Test (FRCT) en de Eén-Minuut-
Test (EMT) van Brus en Voeten (1973) afgenomen. Voor de Free Response Cloze 
Test werd op een instructietijd van 10 minuten gerekend, terwijl als maxi-
mum testtijd 35 minuten werd aangehouden. Deze testtijd bleek tijdens eer-
der onderzoek ruim voldoende te zijn voor leerlingen van het vierde leer-
jaar. In de laatste weken van november werd de Standard Progressive Matri-
ces van Raven (1958) en de A-vorm van de Multiple Choice Cloze Test (MCCT) 
afgenomen. Voor de test van Raven werd op 10 minuten instructietijd en ma-
ximaal 60 minuten testtijd gerekend. Voor de Multiple Choice Cloze Test 
werd 10 minuten instructietijd en maximaal 45 minuten testtijd aangehouden. 
Tijdens de laatste periode van de voormeting werden de A-vormen van de drie 
taakgerichte tests afgenomen nl. de Hoofdgedachtetest (HGD), de Redeneer-
test (RED) en de Bedoelingtest (BED). Elk van deze tests bestaat uit twee 
ongeveer gelijke delen. Het was de bedoeling dat beide delen van eenzelfde 
test in een klas op dezelfde dag werden afgenomen met een "pauze" tussen 
beide delen; bijvoorbeeld een deel vóór en een deel ná het speelkwartier, 
of een deel vóór de middagpauze en een deel erna. Voor het eerste deel van 
elke test werd een instructietijd van 10 minuten aangehouden. Voor het 
tweede deel werd de instructie in het kort herhaald. Vijf minuten werd 
daarvoor voldoende geacht. De afnameduur van de Hoofdgedachte- en de Rede-
neertest werd op 35 minuten per deel gesteld; de afnameduur van de Bedoe-
lingtest was maximaal 40 minuten per testdeel. 
Tijdens de nameting werden in een periode van vier weken de B-vormen van 
de vijf ontwikkelde tests afgenomen. De drie taakgerichte tests werden in de 
in tabel 4.16 aangegeven week op één dag in de klas afgenomen. De beide clo-
ze tests werden beide in één week op verschillende dagen afgenomen. Voor de 
instructietijd en de maximale afnameduur werden dezelfde tijden aangehouden 
als in de voormeting. 
Uit de tabel blijkt dat er verschillende afnamevolgordes per school zijn 
gehanteerd. De afnamevolgordes in de scholen 1 en 5, de scholen 2 en 6, de 
scholen 3 en 7 en de scholen 4 en 8 zijn gelijk. De scholen 1, 2, 3 en 4 
zijn de experimentele scholen, de scholen 5,6, 7 en 8 zijn de controle-
scholen. Er is voor verschillende afnamevolgordes gekozen om een eventueel 
"groei-" of "vergeet-"effect van de experimentele programma's in de expe-
rimentele scholen zoveel mogelijk te spreiden over de verschillende tests. 
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Tijdens de retentiemeting werden opnieuw de A-vormen van de vijf ontwik-
kelde tests afgenomen. Ook deze maal werden dezelfde maximum testtijden aan-
gehouden. Doordat de scholen op verschillende tijdstippen een aantal vrije 
dagen hadden gepland, was het te voorzien dat het niet mogelijk zou zijn om 
de vijf tests in een periode van vier weken af te nemen. Aan de testinstruc-
teurs werd daarom de mogelijkheid geboden zonodig een week langer door te 
gaan. Wel moest dezelfde volgorde van afnames aangehouden worden. 
Het grootste deel van de tests is inderdaad op de in tabel 4.16. aangege-
ven tijdstippen afgenomen. Het was echter niet te voorkomen dat in enkele 
gevallen van de planning moest worden afgeweken. Een ernstige afwijking van 
het geplande schema was dat een van de controlescholen (nummer 5 in het 
schema) niet in staat was aan de retentiemeting deel te nemen. Het gevolg 
daarvan was dat het aantal leerlingen binnen de verschillende analyses op 
de data van de retentiemeting noodzakelijkerwijs geringer is dan was ge-
pland. 
Te s tina truc teurs 
De tests zijn afgenomen door acht student-assistenten. Een studente fun-
geerde als algemene reserve; zij nam tevens het correctiewerk voor haar re-
kening. De tests werden gedurende het hele onderzoek door dezelfde personen 
afgenomen; een student-assistent nam op een school alle tests af. 
Voor en tijdens de eerste weken van de voormeting werden ter voorberei-
ding van de testinstructeurs vijf bijeenkomsten georganiseerd, waarbij elk 
van de tests zowel wat betreft de inhoud als de instructie werd besproken. 
Bovendien werden op deze bijeenkomsten vragen en opmerkingen over de test-
afnames van de afgelopen weken besproken. 
Elke test was voorzien van een volledig uitgeschreven instructie. Voor 
de gestandaardiseerde tests was deze instructie afkomstig uit de betreffen-
de handleiding. Voor de ontwikkelde tests waren handleidingen beschikbaar 
die in ongeveer dezelfde vorm ook al bruikbaar bleken bij de proefafnames 
en bij de afnames voor de constructie van de parallelvormen. Bestudering 
van deze handleidingen werd als een essentieel onderdeel gezien van de 
voorbereiding evenals het bestuderen van de test zelf. 
Tijdens en nameting en de retentiemeting werden geen instructie-bijeen-
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komsten meer georganiseerd. Individuele vragen en opmerkingen werden be-
sproken en genoteerd wanneer de tcstmaterialen werden opgehaald of ingele-
verd. 
De afnames van de tests impliceerden een aantal taken voor de betreffen-
de instructeurs zoals het maken van afspraken met de klasse-leerkrachten, 
het voorbereiden van de testafnames, het afnemen van de test op het afpe-
sproken tijdstip, het noteren van de testtijd van elke leerling bij de in-
name van het antwoordblad en het noteren van de leerlingcode op het ant-
woordblad. Bij de vijf ontwikkelde tests en bij de Stilleestest konden de 
gegevens rechtstreeks van het antwoordblad geponst worden. Bij de Woorden-
schattest en de Standard Progressive Matrices dienden de testinstructeurs 
de antwoorden van de leerlingen op pons formulieren over te nemen. De 
Schriftelijke Opdrachten en de Free Response Cloze Test dienden eerst nage-
keken te worden. Dit correctiewerk werd verricht door de reserve-instruc-
teur. Verder dienden de instructeurs na elke testafname een vragenformulier 
in te vullen. Dit formulier is in Bijlage 4.2. opgenomen. Tenslotte was het 
de taak van de instructeurs een zodanig contact met de leerkrachten te on-
derhouden dat de uitvoering van het onderzoek gedurende het gehele jaar mo-
gelijk bleef. Voor zover daarmee het verder onderzoek niet beïnvloed kon 
worden, werden de resultaten aan de leerkrachten gerapporteerd. Na de voor-
meting werden door de projectmedewerkers de resultaten van de gestandaardi-
seerde tests gerapporteerd. Na de laatste afname werden alle resultaten van 
de vijf ontwikkelde tests gerapporteerd. 
4.7.3. Verloop veen de testafnames 
Informatie omtrent het verloop van de testafnames is voornamelijk afkom-
stig van de vragenformulieren die na elke testafname door de testinstruc-
teurs werden ingevuld. Het vragenformulier had onder andere het doel na te 
gaan onder welke omstandigheden de verschillende tests werden afgenomen en 
om de testinstructeurs de gelegenheid te bieden voor het vastleggen van 
op- en aanmerkingen. Bovendien had dit formulier tot doel te registreren 
welke leerlingen afwezig waren of de test niet afkregen. Tenslotte was dit 
formulier bedoeld om een indruk te krijgen van de tijd die nodig was om de 
verschillende tests af te nemen. Aan de hand van hetgeen op dit formulier 
is ingevuld, zal een overzicht worden gegeven van het verloop van de tcst-
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afnames. 
Omstandigheden Waaronder de tests zijn afgenomen 
Op elk van de acht scholen zijn gedurende het gehele onderzoek de tests 
door dezelfde personen afgenomen. Aan deze opzet kleeft onderzoekstechnisch 
een nadeel nl. als er sprake is van instructeurseffecten dan raken die op 
deze wijze versmolten met mogelijke school- of klasse-effecten. Daar staat 
echter het praktische voordeel tegenover dat de scholen en de klassen voor 
het afnemen van tests slechts met één persoon contact behoeven te onderhou-
den. Een voordeel dat niet onderschat moet worden in een situatie waarin 
naast het afnemen van tests in de experimentele scholen ook nog gedurende 
vijf weken door vier verschillende instructeurs leeslessen worden gegeven. 
Op een enkele uitzondering na bleef de klasse-leerkracht bij de testaf-
names aanwezig. Veel opmerkingen over de omstandigheden waaronder de tests 
werden afgenomen, werden door de instructeurs niet vermeld. De enkele ge-
vallen waarbij sprake was van afwijkingen van de gewenste situatie hebben 
ongetwijfeld bijgedragen tot een grotere omvang van de meetfouten. Er werd 
echter geen aanleiding in gezien om de scores van klassen op een bepaalde 
test uit de dataset te verwijderen. In sommige gevallen is dit bij enkele 
leerlingen gebeurd; deze gevallen zijn op dezelfde wijze gecodeerd als 
leerlingen die tijdens een afname afwezig waren. 
Tijdens de nameting en de retentiemeting werd, vooral aan het einde van 
de beide testperiodes, opgemerkt dat sommige leerlingen minder geconcen-
treerd werkten. Enkele instructeurs wezen er op dat de leerlingen in een 
steeds sneller tempo gingen werken. Vooral de instructeur in de school die 
in tabel 4.16 is aangeduid als school 2 maakte melding van dit verschijn-
sel. Dit nam volgens hem zodanige vormen aan dat hij er aan twijfelde of 
de tests nog wel serieus gemaakt werden. Voordat met de analyse van de da-
ta begonnen werd, is daarom eerst nagegaan hoe lang elke leerling aan elke 
test of testdeel had gewerkt. Bij de nameting en de retentiemeting bleek 
een belangrijk deel van de leerlingen van school 2 de delen van de Hoofdge-
dachtetest, de Bedoelingtest en de Redeneertest in extreem snelle tijden 
te hebben gemaakt. Omdat dit verschijnsel zich beperkte tot deze school 
werd besloten de gegevens van die school voor wat betreft de na- en de re-
tentiemeting buiten beschouwing te laten. Helaas valt hiermee een deel van 
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het aantal leerlingen van de experimentele scholen uit. Voorkomen wordt ech-
ter dat de experimentele effecten in een bepaalde richting worden beïnvloed. 
Op- en aanmerkingen over de teste en het testmatertaal 
De test Schriftelijke Opdrachten werd volgens de opmerkingen van een aan-
tal instructeurs erg moeilijk gevonden. De instructie bij de Stilleestest 
was volgens sommige instructeurs te ingewikkeld. Over de Woordenschat test, 
de Eén-Minuut-Test en de Standard Progressive Matrices werden geen of wei-
nig opmerkingen gemaakt. Wat betreft de Free Response Cloze Test werd opge-
merkt dat deze test uitnodigde tot afkijken. Bij de Multiple Choice Cloze 
Test werd opgemerkt dat een aantal items triviaal was en een paar items on-
mogelijk vanuit de tekst konden worden beantwoord. Bij de Hoofdgedachtetest 
vroegen enkele instructeurs zich af of de goede antwoorden op de vragen ook 
niet gekozen konden worden zonder de teksten te lezen. Over de Redeneer-
test werd opgemerkt dat de leerlingen zich nog al eens vergisten bij het 
invullen van het antwoordblad. Over de Bedoelingtest werd opgemerkt dat de 
teksten door de leerlingen als interessant werden ervaren. Bij de nameting 
en retentiemeting zijn bijna geen opmerkingen gemaakt over de testmateria-
len. Eén opmerking die bij al deze tests op de beide meetmomenten werd ge-
maakt, had betrekking op de bekendheid van de instructie en de instructie-
voorbeelden bij de leerlingen. 
Aflûezigheid van leerlingen 
Op de vragenformulieren voor de instructeurs werd steeds bijgehouden 
welke leerlingen bij een testafname afwezig waren. Deze gegevens hadden 
onder andere een functie bij de controle op het codeer- en ponswerk. Een 
enkele maal kon een leerling, die een test gemist had, deze alsnog inhalen 
als de instructeur een volgende dag in een andere klas dezelfde test afnam. 
Met name in de nameting en retentiemeting is op deze mogelijkheid gewezen. 
Van de mogelijkheid om buiten de geplande periodes alsnog te proberen om 
door middel van individuele afnames de set van verzamelde gegevens te com-
pleteren is bewust afgezien. Daardoor kon niet worden voorkomen dat steeds 
een aantal leerlingen een bepaalde test gemist heeft. Het aantal leerlin-
gen dat een test geheel of gedeeltelijk niet kon maken of waarvan de gege-
vens om andere redenen niet bruikbaar waren (buitenlandse kinderen), is 
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weergegeven in tabel 4.17. 









































zonder school 2 
zonder school 2 en 5 
Het hoogste percentage ontbrekende gegevens treffen we aan bij de drie 
taakgerichte tests in de voormeting. In deze periode waren meer leerlingen 
wegens ziekte afwezig en kon niet zo veel gebruik worden gemaakt van de mo-
gelijkheid de test alsnog te laten maken. De hoogte van de percentages is 
overigens niet onrustbarend. Bovendien kan worden aangenomen dat de gecon-
stateerde uitval niet selectief is. De kinderen wisten nl. niet wanneer een 
test werd afgenomen. 
Maximale testtijd 
Voor elke test werd een maximale testtijd vastgesteld. Voor de gestan-
daardiseerde tests werd deze bepaald op basis van de gegevens uit de hand-
leidingen, voor de ontwikkelde tests op basis van ervaringen uit eerdere 
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afname9. Tabel 4.18. geeft een overzicht van het aantal leerlingen dat een 
test niet binnen deze maximale tijd afkreeg. 
Tabel 4.18. Aantal leerlingen dat de tests niet afmaakte in de maximale 
testtijd. 
Hoofdgedachtetest (per deel) 
Redeneertest (per deel) 






































zonder school 2 
zonder school 2 en 5 
Uit deze tabel blijkt dat voor bijna alle leerlingen de testtijd ruim ge­
noeg was gekozen. Voor twee tests moet echter een uitzondering worden ge­
maakt nl. voor de Multiple Choice Cloze Test in de voormeting en voor de 
test Schriftelijke Opdrachten. In totaal kreeg 13% van de leerlingen de MCCT 
in de voormeting niet af binnen de maximale testtijd van 45 minuten. Tijdens 
de nameting en de retentiemeting is dit percentage veel geringer. Een vijfde 
deel van de leerlingen kreeg de test Schriftelijke Opdrachten niet binnen 
een half uur, de maximale tijd volgens de handleiding, af. Bij de analyse 
van de gegevens zal geen onderscheid worden gemaakt tussen niet gemaakte 
items en foutieve antwoorden, hetgeen betekent dat niet gemaakte items fout 
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worden gerekend. Is de test (of het testdeel) voor niet meer dan de helft 
gemaakt dan wordt gehandeld alsof de leerling afwezig was tijdens de afname. 
Dit was meestal het geval als leerlingen tijdens de testafname genoodzaakt 
waren voortijdig op te houden. 
Samenvattend kunnen we vaststellen dat de dataverzameling grotendeels 
volgens plan is verlopen. Van de planning zoals die in tabel 4.16. is weer-
gegeven, behoefde slechts enkele malen te worden afgeweken. Het percentage 
ontbrekende gegevens per test is binnen redelijke grenzen gebleven en er 
zíjn geen aanwijzingen om aan te nemen dat de uitval selectief is geweest. 
Twee omstandigheden beïnvloeden echter tot op zekere hoogte de analysemoge-
lijkheden. In de eerste plaats de uitval van een controleschool in de reten-
tiemeting. In de tweede plaats de noodzaak de gegevens van een experimentele 
school voor wat betreft de nameting en de retentiemeting buiten beschouwing 
te laten, omdat getwijfeld werd aan de betrouwbaarheid van een deel van de 
gegevens. Deze omstandigheden hebben tot gevolg dat in de meeste analyses 
met kleinere steekproeven genoegen moet worden genomen dan aanvankelijk ver-
wacht werd. 
4.8. Voorbereiding en uitvoering van het experiment 
In deze paragraaf geven we een beschrijving van de voorbereiding en uit-
voering van het experiment dat op vier scholen is uitgevoerd. Uit het ver-
volg zal blijken dat een groot aantal activiteiten moest worden verricht om 
het experiment volgens plan te laten verlopen. 
4.8.1. Selectie van het controleprograrma 
Zoals uit de opzet van het onderzoek blijkt, was het de bedoeling om op 
de experimentele scholen vier verschillende prograrama's aan te bieden nl. 
drie experimentele programma's en een programma voor de controlegroep. Het 
laatste programma wordt aangeduid met de term controleprogramma. Alvorens 
het controleprogramma te selecteren, werden enkele criteria opgesteld waar-
aan het programma zou moeten voldoen. Deze criteria waren: 
a. het programma moet betrekking hebben op begrijpend lezen; 
b. het programma moet precieze aanwijzingen bevatten omtrent de doelstel-
lingen van de lessen en de uit te voeren onderwijs- en leeractiviteiten; 
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c. het programma moet nieuw zijn in die zin dat het niet op de experimente-
le en controlescholen wordt gebruikt. 
d. het programma mag geen oefeningen en opdrachten bevatten die in de drie 
experimentele programma's voorkomen; 
e. het programma moet gemakkelijk uitvoerbaar zijn en geen al te hoge eisen 
stellen aan de uitvoerders. 
Na de inventarisatie van de leesprogramma's die op de experimentele en 
controlescholen werden gebruikt en na bestudering van een aantal Nederland-
se leesprogramma's viel de keuze op het programma "Begrijpend lezen" dat 
door Bol, Kollen en Leistra (1979) is ontwikkeld voor de derde klas van de 
lagere school (S.V.O.-project 0275). In overleg met de ontwikkelaars van 
dit programma werd vastgesteld welke lessen in aanmerking zouden komen. In 
Bijlage 4.3. wordt weergegeven welke lessen uit het betreffende programma 
werden gekozen. 
4.8.2. Selectie van de instruote-ure 
Voor de uitvoering van de programma's waren in totaal negen instructeurs 
nodig: acht instructeurs die de programma's zouden geven en één reserve-
instructeur die bij ziekte of anderszins zou kunnen invallen. Besloten werd 
instructeurs aan te stellen die voldeden aan de volgende criteria: 
a. doctoraal student zijn in de onderwijskunde (pedagogiek), de taalkunde 
of psychologie; 
b. pedagogische academie als vooropleiding hebben; 
c. onderwijservaring hebben in het lager of buitengewoon lager onderwijs; 
d. in staat zijn leiding te geven aan een groep leerlingen van het vierde 
leerjaar; 
e. bereid zijn zich nauwkeurig aan de uitgewerkte lessen te houden (met an-
dere woorden de lessen te geven zoals deze ontworpen waren); 
f. over voldoende tijd beschikken om op verschillende dagen in de week les-
sen te geven, deze voor te bereiden en te evalueren. 
Mededelingen ad valvas gaven bekendheid aan de mogelijkheid om als instruc-
teur/student-assistent aan het onderzoek mee te werken. Er werden voldoende 
gegadigden gevonden die voldeden aan de vooraf gestelde eisen. In totaal 
werden vijf studenten onderwijskunde, drie studenten Nederlands en één stu-
dent orthopedagogiek geselecteerd. 
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4.8.3. е аеЪ пд van de instructeurs over de scholen en de programma's 
Zoals uit de opzet van het onderzoek blijkt, was het de bedoeling om in 
elke experimentele school vier groepen van leerlingen te vormen die elk op 
hetzelfde uur een verschillend programma zouden ontvangen. Elk programma 
zou - gegeven de vier experimentele scholen - dus vier keer worden aangebo­
den. Bij de opzet van het onderzoek werd besloten, dat elk programma door 
vier verschillende instructeurs zou worden gegeven. Zo zou bijvoorbeeld het 
programma Hoofdgedachte op vier verschillende scholen door vier verschil­
lende instructeurs worden gegeven (om misverstand te voorkomen: de leerlin­
gen kregen steeds les van dezelfde instructeur). Iedere instructeur zou 
twee verschillende programma's geven. 
Na de selectie van de instructeurs werd vastgesteld welke instructeur 
welke combinatie van twee programma's zou geven. Bij vier programma's zijn 
er zes mogelijke combinaties van twee programma's. Bijvoorbeeld: een in­
structeur geeft het programma Hoofdgedachte en Bedoeling, een andere in­
structeur geeft Hoofdgedachte en Redeneren, etc. Omdat er acht instructeurs 
waren en zes mogelijke combinaties van programma's, moesten twee combina­
ties van programma's dubbel voorkomen. Besloten werd dat de combinatie 
Hoofdgedachte - Redeneren en Bedoeling - Controleprogramma dubbel zouden 
voorkomen. 
De verdeling van de instructeurs over de scholen was zodanig, dat een 
vast team van vier instructeurs les zou geven op twee experimentele scho­
len, en een ander vast team van vier instructeurs op de andere twee experi­
mentele scholen. De verdeling van de acht instructeurs (1-8) over de vier 
scholen (a-d) en de vier programma's (H, B, R, C) is weergegeven in figuur 
4.2. 
Restte nog te bepalen welke instructeur "instructeur 1" zou zijn (en dus 
het programma Bedoeling op school a zou geven en Redeneren op school b ) , 
welke instructeur "instructeur 2" zou zijn, etc. De toekenning van deze in-
structeurnummers gebeurde random. 
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Figuur 4.2. Verdeling van instructeurs over scholen en programma's. 
instructeurs: 1 t/m 8 
programma's 




R = Redeneren 
С » Controle 
4.8.4. Voorbereiding van de instructeurs 
Voordat het experiment begon, werden in totaal vijf bijeenkomsten met de 
instructeurs gehouden. Tijdens de eerste bijeenkomst werden de instructeurs 
geïnformeerd omtrent het doel en de opzet van het onderzoek, de stand van 
zaken op dat moment en hun taak als instructeur. Tijdens de tweede bijeen-
komst werd de verdeling van de instructeurs over de vier scholen en de vier 
programna's bekend gemaakt evenals de data en de tijden waarop de lessen 
gegeven moesten worden. Bovendien werd de nodige informatie verstrekt over 
de scholen, het aantal leerkrachten en leerlingen en dergelijke. Bij de 
twee volgende bijeenkomsten werden de instructeurs in groepen verdeeld en 
uitvoerig geïnformeerd over de bedoeling, de opbouw en de ontwikkeling van 
die programma's, die ze moesten geven. De reserve-instructeur woonde alle 
bijeenkomsten bij. Deze bijeenkomsten werden geleid door die medewerkers 
van het project, die het betreffende programma hadden ontwikkeld of op de 
hoogte waren van de ontwikkeling van het programma. Dit laatste geldt nl. 
voor het programma "Begrijpend lezen", i.e. het controleprogramma. Opge-
merkt moet worden dat de instructeurs onkundig werden gehouden omtrent de 
functie van dit programma in het onderzoek. 
De laatste bijeenkomst vóór het experiment was bestemd voor alle in-
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structeurs. Tijdens deze bijeenkomst werden aanwijzingen gegeven omtrent de 
uitvoering van twee leeslessen die aan de vier programma's voorafgingen. 
Deze lessen waren afkomstig uit de herziene methode van Kohnstamm getiteld 
"Stillezen en er wat mee doen" (Bossers, 1975). Deze introductielessen wa-
ren bedoeld om de instructeurs en de leerlingen aan elkaar en aan de nieuwe 
situatie te laten wennen en om na te gaan of de organisatie van het geheel 
vlot zou verlopen. Tijdens de bijeenkomst werden tevens aanwijzingen gegeven 
omtrent de voorbereiding van de lessen, het gebruik van het bord, de omgang 
met de leerkrachten, het gebruik van de handleiding, het optreden in de 
klas, de manier van lesgeven, het inleveren van de lesmaterialen, het in-
vullen van het evaluatieformulier, de taak van de coördinator en de wijze 
van handelen bij afwezigheid als gevolg van ziekte of anderszins. Aan het 
einde van de bijeenkomst werden de data en de tijden vastgesteld waarop tij-
dens het experiment bijeenkomsten werden gehouden ter voorbereiding en na-
bespreking van de lessen. 
4.8.5. Voorbereiding van de leerkrachten 
Zoals reeds eerder vermeld, werd na de selectie van de acht scholen met 
de hoofden en de leerkrachten van de vierde klas contact opgenomen en het 
doel en de opzet van het onderzoek besproken. Tijdens de voormeting werd met 
de leerkrachten van de experimentele scholen overleg gepleegd over vooral de 
organisatorische aspecten van het experiment. Voor elke experimentele school 
werden de data en de tijden vastgesteld waarop de lessen konden worden gege-
ven. Bovendien werd afgesproken welke vier lokalen dan gebruikt konden wor-
den. De uitvoering van de programma's voor vier groepen leerlingen van één 
school moest nl. op hetzelfde uur plaats vinden. Vóór het begin van het ex-
periment werden deze afspraken schriftelijk bevestigd. Om ongewenst oefenen 
tijdens of na het experiment te voorkomen, kon aan de leerkrachten geen in-
formatie worden verstrekt over de inhoud van de verschillende programma's en 
was het voor hen niet mogelijk de lessen bij te wonen. Tijdens het overleg 
met de leerkrachten werd - opnieuw - voor deze situatie begrip gevraagd en 
ook getoond. 
De leerkrachten van de experimentele scholen werden niet alleen geïnfor-
meerd over de taken van de instructeurs, maar ook over de rol van de coördi-
nator. Tijdens de uitvoering van de lessen zou nl. op elke experimentele 
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school een coördinator aanwezig zijn. De coördinator, een medewerker van 
het project, had tot taak eventuele moeilijkheden in het organisatorische 
vlak op te lossen. Hij droeg de zorg voor het tijdig beginnen en eindigen 
van de lessen, hij controleerde of de leslokalen voor gebruik gereed waren 
en na afloop weer netjes werden afgeleverd; hij zorgde dat de leerlingen 
in het juiste lokaal terecht kwamen, onderhield het contact met de leer-
krachten en het hoofd van de school en kon in noodgevallen, als de reserve-
instructeur niet meer tijdig kon worden opgeroepen, zelf inspringen. 
4.8.6. Verdeling van de leerlingen over de ргодгалта'в 
Binnen elke experimentele school werden de leerlingen van de vierde klas­
sen in vier groepen verdeeld. De verdeling van de leerlingen in groepen ver­
liep als volgt. Voor iedere leerling werd een factorscore berekend. Deze 
factor was de eerste factor van een principale componenten-analyse (met 
enen op de diagonaal), berekend over alle leerlingen van de experimentele 
scholen en de controlescholen tesamen over gegevens verzameld tijdens de voor­
meting. Bij deze principale componenten-analyse werden de volgende tests be­
trokken: Hoofdgedachtetest, Bedoelingtest, Redeneertest, MCCT, FRCT, Stillees­
test van Bakker (1972) en Schriftelijke Opdrachten van Brus en Van Bergen (1973). 
Als extractiecriterium werd een eigenwaarde groter of gelijk aan 1 gehanteerd; 
bovendien werd het aantal te trekken factoren niet gefixeerd. Aangenomen werd 
dat de score op de eerste factor een maat vormde voor leesbekwaamheid. 
Wat betreft de berekening van de factorscores is de volgende informatie van 
belang. De eerste factor van de principale componenten-analyse had een eigen­
waarde van 4.56 en verklaarde 65.1% van de variantie; de tweede factor had een 
eigenwaarde van .68 en verklaarde 9.7% van de variantie. De ladingen van de 
tests op de eerste factor worden in tabel 4.19. weergegeven. 

















De factorscore is berekend volgens de formule: 
7 
f. = У f с. ζ. . (1) 
i=l 
waarin f. de factorscore voor persoon j is, 
fc. de factorscore-coëfficiënten voor de 7 (i) tests zi in en 
ι
 J 
z.. de gestandaardiseerde score is van persoon j op test i. 
De factorscore-coëfficiënten zijn berekend volgens de formule (in matrix-
rotatie): (L'L) L'. (De inverse van het product van de getransponeerde 
vector van ladingen (L) met de vector van ladingen vermenigvuldigd met de 
getransponeerde vector van ladingen). Dit leverde een factorscore-coëffici-
ënt vector op. In tabel 4.20. worden de factorscore-coëfficiënten voor de 
verschillende tests weergegeven. 

















Uit deze coëfficiënten blijkt dat de gewichten waarmee elk van de ge-
standaardiseerde testscores gewogen worden niet zo veel van elkaar ver-
schillen. Het laagste gewicht heeft de Redeneertest, het hoogste de Schrif-
telijke Opdrachten. 
Bij de berekening deed zich het probleem voor dat een aantal leerlingen 
één of meerdere test(s) niet had gemaakt. Het aantal leerlingen (van alle 
scholen) dat een bepaalde test niet had gemaakt, wordt in tabel 4.21. weor-
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gegeven. 
















Omdat het voor de matching gewenst was dat alle leerlingen, met name de 
leerlingen van de experimentele scholen, een factorscore hadden waarop ze 
ingedeeld konden worden, is voor de leerlingen die één of meer test(s) ge-
mist hadden formule (1) zodanig aangepast dat ook in dat geval een factor-
score berekend kon worden. De aangepaste formule (1) ziet er dan als volgt 
uit: 
f. = — ί - Σ. fez. . (2) 
1 t-n. ι ι ij 
J 
waarbij nu gesommeerd wordt over het aantal variabelen waarvoor gegevens 
beschikbaar zijn en waarin 
t het totale aantal tests (7) is en 
n. het aantal tests is dat door leerling j gemist is. 
Op deze manier zou eventueel nog een factorscore berekend kunnen worden als 
zes van de zeven testuitslagen ontbreken. Voor de leerlingen die aan het 
experiment deelnamen, deed zich dit extreme geval echter niet voor. 
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Op grond van hun factorscore werden de leerlingen van elke experimentele 
school nu geordend van hoog naar laag. Vervolgens werden groepen van tel-
kens vier leerlingen gevormd. De vier leerlingen van een school met de 
hoogste factorscores vormden een viertal, de vier leerlingen met de daarop 
volgende factorscores vormden het tweede viertal, etc. Tenslotte werden de 
leerlingen van elk viertal op random wijze verdeeld over de vier program-
ma's. Zo kreeg van de vier leerlingen met de hoogste factorscores één leer-
ling het programma Hoofdgedachte, één leerling het programma Bedoeling, één 
leerling het programma Redeneren en één leerling het Controleprogramma. 
4.8.7. Voorbereiding en uitvoering van de lessen 
In de week van 15 januari 1979 werden de twee lessen uit de methode 
"Stillezen en er wat mee doen" gegeven. Op één school moest de reserve-
instructeur een les overnemen wegens ziekte van een instructeur. De intro-
ductielessen verliepen verder volgens plan. De instructeurs en de leerlin-
gen leerden elkaar kennen en raakten gewend aan de nieuwe situatie; de or-
ganisatie leverde geen problemen op. 
In de periode van 15 januari tot 24 februari 1979 werden wekelijks bij-
eenkomsten gehouden, waarbij de instructeurs opnieuw in groepen werden ver-
deeld. Elke instructeur woonde twee bijeenkomsten bij: één bijeenkomst voor 
bijvoorbeeld het programma Hoofdgedachte en één bijeenkomst voor het pro-
gramma Bedoeling. De reserve-instructeur volgde wekelijks alle bijeenkom-
sten. Deze bijeenkomsten waren zodanig gepland, dat telkens de twee lessen 
besproken werden, die de volgende week gegeven moesten worden. Vóór elke 
bijeenkomst bestudeerden de instructeurs de handleiding en het leerlingen-
materiaal van twee lessen. Tijdens deze wekelijkse bijeenkomsten werden 
niet alleen de volgende lessen voorbereid, maar konden ook problemen worden 
besproken die zich bij de al gegeven lessen hadden voorgedaan. Het zal dui-
delijk zijn dat deze bijeenkomsten een zekere controle op de voorbereiding 
en uitvoering van de lessen mogelijk maakten. 
De uitvoering van de vier programma's van elk tien lessen vond in de 
periode van 22 januari tot 24 februari 1979 plaats. Elke groep leerlingen 
(in totaal 16 groepen) kreeg per week twee lessen van elk ± 45 minuten. 
Eén instructeur gaf per week twee lessen van het ene programma aan een 
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groep leerlingen van de ene school en twee leasen van het andere programma 
van een andere school. Eén instructeur gaf gedurende vijf weken 20 lessen; 
in totaal werden dus 160 lessen gegeven. Wat betreft de uitvoering van deze 
lessen kan worden opgemerkt dat bijna alle lessen op de geplande data en 
tijden werden gegeven. Op één dag konden wegens barre weersomstandigheden 
de lessen op twee experimentele scholen geen doorgang vinden. De lessen 
werden kort daarna gegeven. Wegene ziekte werden in totaal 3 lessen (van de 
160) overgenomen door de reserve-instructeur. De handleiding en het leer-
lingenmateriaal van elke les werden tijdig ingeleverd evenals de evaluatie-
formulieren. 
4.8.8. Evaluatie Van de lessen en progrœma'e 
Elke instructeur vulde zo spoedig mogelijk na afloop van een les een 
evaluatieformulier in en overhandigde dit tijdens de wekelijkse bijeenkom-
sten aan de betreffende projectmedewerkers. Dit formulier is opgenomen in 
Bijlage 4.4. Na afloop van de programma's vulden de instructeurs een eva-
luatieformulier in betreffende het gehele programma. Dit formulier is opge-
nomen in Bijlage 4.5. 
Zoals uit het evaluatieformulier voor elke les blijkt, moeten bij de 
eerste twee vragen de namen (en codenummers) van de leerlingen worden geno-
teerd, die de les niet of slechts gedeeltelijk hebben gevolgd. Deze infor-
matie is van belang in verband met een mogelijke uitval van leerlingen. De 
volgende vragen hebben betrekking op de duur van de les, het al of niet be-
reiken van het doel of de doelen van de les, de motivatie van de leerlingen 
tijdens de les etc. De laatste vraag heeft uitsluitend een administratieve 
functie. Zoals uit de globale formulering van een aantal vragen reeds 
blijkt, heeft het evaluatieformulier voor elke les slechts een beperkte 
functie nl. een globale registratie van het verloop van de lessen. Gezien 
het geringe aantal instructeurs voor elk programma mag aan de antwoorden op 
de vragen slechts een beperkte waarde worden toegekend. 
Het evaluatieformulier betreffende het gehele programna bevat vragen om-
trent het belang van het programna, de moeilijkheidsgraad, de structuur of 
opbouw van het programma, de aanwijzingen voor de instructeur, het leerlin-
genmateriaal etc. Deze vragen zijn evenals een aantal vragen van het evalu-
atieformulier voor elke les tamelijk globaal van aard en hebben slechts een 
192 
beperkte functie ni. inventariseren wat vier instructeurs van een programma 
denken. 
In het volgende zullen we voor elk programma de conclusie vermelden, die 
uit de antwoorden van de instructeurs op beide evaluatieformulieren kan 
worden afgeleid, evenals de antwoorden op enkele belangrijke vragen. Voor 
meer informatie verwijzen we naar Deelrapport 5 (Aarnoutse et al., 1980). 
Programma Hoofdgedachte 
Uit de antwoorden van de instructeurs kan worden afgeleid dat de lessen 
in het algemeen volgens plan zijn uitgevoerd en weinig problemen hebben 
opgeroepen. Over het gehele programma zijn de instructeurs over het alge-
meen tevreden; één instructeur heeft moeite met de strakke opzet van het 
programma. 
Volgens de instructeurs werd het doel (of de doelen) van het merendeel 
van de lessen bereikt en was de motivatie van de meeste leerlingen tijdens 
de tien lessen goed of ruim voldoende. Uit de antwoorden van drie instruc-
teurs blijkt dat de motivatie na de zesde les enigszins afnam. Volgens de 
instructeurs werd het merendeel van de geplande activiteiten of oefeningen 
uitgevoerd en verliepen de meeste activiteiten of oefeningen goed. Alle in-
structeurs zijn van mening dat het programma "niet moeilijk en niet gemak-
kelijk" is voor leerlingen van het vierde leerjaar. 
Programma Redeneren 
Uit de antwoorden van de vier instructeurs kan worden afgeleid dat de 
lessen in het algemeen volgens plan zijn uitgevoerd en weinig problemen 
hebben opgeroepen. Over het gehele programma zijn de instructeurs over het 
algemeen tevreden. 
Volgens de instructeurs werd het doel (of de doelen) van het merendeel 
van de lessen bereikt en was de motivatie van de meeste leerlingen tijdens 
de tien lessen goed of ruim voldoende. Eén instructeur vond de motivatie 
van de leerlingen bij vier lessen zwak. Volgens de opgave van de instruc-
teurs werd het merendeel van de geplande activiteiten of oefeningen uitge-
voerd en verliepen de meeste activiteiten of oefeningen goed. Drie instruc-
teurs vonden het programma "niet moeilijk en niet gemakkelijk" voor leer-
lingen van de vierde klas. Eén instructeur vond sommige lessen moeilijk en 
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andere gemakkelijk voor deze leerlingen. 
Programma Bedoeling 
Uit de antwoorden van de instructeurs kan worden afgeleid dat de lessen 
in het algemeen volgens plan zijn uitgevoerd, al vormden de moeilijkheids-
graad en de overladenheid van een aantal lessen een complicerende factor. 
De instructeurs zijn over het programma niet allen even tevreden. 
Volgens twee instructeurs werd het doel (of de doelen) van het merendeel 
van de lessen bereikt; twee andere instructeurs zijn minder positief en we-
ten niet of het doel bereikt werd door de leerlingen. Volgens de instruc-
teurs was de motivatie van de leerlingen tijdens de meeste lessen ruim vol-
doende of voldoende. Het merendeel van de geplande activiteiten of oefenin-
gen werd volgens de instructeurs uitgevoerd en verliep goed. Een aantal 
oefeningen kon echter wegens tijdgebrek of overladenheid niet aan de orde 
komen. Twee instructeurs vonden het programma moeilijk voor leerlingen van 
de vierde klas; de twee andere instructeurs zijn van mening dat de moei-
lijkheidsgraad van de lessen varieerde van gemakkelijk tot moeilijk. 
Controleprogramma 
Uit de antwoorden van de instructeurs op vragen van de beide evalua-
tieformulieren kan worden afgeleid dat de lessen in grote lijnen volgens 
plan zijn uitgevoerd. Over het hele programma zijn de instructeurs over het 
algemeen niet zo tevreden. 
Volgens de instructeurs werd het doel (of de doelen) van het merendeel 
van de lessen bereikt en was de motivatie van de leerlingen tijdene de 
meeste lessen ruim voldoende. Volgens de opgave van de instructeurs werd 
het merendeel van de geplande activiteiten of oefeningen uitgevoerd en ver-
liepen de meeste activiteiten goed. Drie instructeurs vonden het programma 
gemakkelijk voor leerlingen van het vierde leerjaar; één instructeur vond 
het progranana niet moeilijk of gemakkelijk. Over de structuur of opbouw 
van het programma en over de aanwijzingen voor de leerkracht (de handlei-
ding) zijn de instructeurs niet tevreden. 
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HOOFDSTUK V: ANALYSE VAN DE GEGEVENS EN RESULTATEN 
Dit hoofdstuk bevat twee paragrafen. In par. 5.1. worden eerst de vraag-
stellingen van het descriptieve gedeelte van het onderzoek verder gepreci-
seerd en bij een aantal vragen verwachtingen geformuleerd. Daarna worden de 
vraagstellingen c.q. verwachtingen in een aantal subparagrafen beantwoord 
respectievelijk onderzocht. Op het einde van de paragraaf volgt een samen-
vatting van de belangrijkste resultaten. In par. 5.2. worden de vraagstel-
lingen van het experimentele gedeelte van het onderzoek nader omschreven in 
de vorm van hypothesen. Na een beschrijving van de analyse van de data 
volgt een samenvatting. 
5.1. Het descriptveve gedeelte van het onderzoek 
5.1.1. Vraagstellingen en veruaohtingen 
Zoals uit hoofdstuk IV blijkt, hebben de vraagstellingen van het descrip-
tieve gedeelte van het onderzoek betrekking op de prestaties van leerlingen 
van het vierde leerjaar op de ontwikkelde tests, de betrouwbaarheid van de 
tests, de validiteit van de tests en de verandering in prestaties over drie 
meetmomenten. De vragen kunnen als volgt worden gepreciseerd: 
a. Welke prestaties leveren leerlingen van het vierde leerjaar op de ontwik-
kelde tests tijdens de voormeting? 
- In hoeverre verschillen de prestaties van de betreffende onderzoeks-
scholen van prestaties van een aselecte steekproef van scholen? 
- Welke verschillen in prestaties bestaan er tussen sociale milieus? 
- Welke verschillen in prestaties bestaan er tussen de scholen? 
b. Hoe betrouwbaar zijn de ontwikkelde tests? 
- Welke waarde hebben de coëfficiënten van stabiliteit, a-specificiteit 
en interne consistentie? 
- Treden er verschillen in betrouwbaarheidscoëfficiënten op tussen expe-
rimentele scholen en controlescholen? 
c. Hoe valide zijn de ontwikkelde tests? 
- In hoeverre zijn de ontwikkelde tests homogeen? 
- Welke samenhang bestaat er tussen de ontwikkelde tests? 
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- Welke samenhang bestaat er tussen de ontwikkelde tests en een gestan­
daardiseerde test voor technisch lezen? 
- Welke samenhang bestaat er tussen de ontwikkelde tests en gestandaar­
diseerde tests voor begrijpend lezen? 
- Welke samenhang bestaat er tussen de ontwikkelde tests en een gestan­
daardiseerde test voor woordenschat? 
- Welke samenhang bestaat er tussen de ontwikkelde tests en een gestan­
daardiseerde test voor non-verbale intelligentie? 
- Welke samenhang bestaat er tussen de scores op de ontwikkelde tests en 
cijfers voor lezen, taal en rekenen? 
- In hoeverre bestaat er ruimte voor de veronderstelling dat de taakge­
richte tests een specifiek aspect van begrijpend lezen meten? 
d. Wat is de verandering in prestaties op de ontwikkelde tests wanneer geen 
experimentele programma's gegeven worden? 
- Hoe groot is de gemiddelde verandering tijdene de totale periode en 
tijdens de beide te onderscheiden deelperiodes (voormeting-nameting en 
nameting-retentiemeting)? 
- Hoe groot zijn de individuele verschillen in verandering tijdens de 
totale periode en tijdens de beide deelperiodes? 
- Welke factoren hangen samen met individuele verschillen in verandering? 
In hoofdstuk III hebben we voor een aantal vragen genoemd onder с ver­
wachtingen geformuleerd die voor een groot deel zijn gebaseerd op de bestu­
deerde onderzoeksliteratuur. Wat betreft de convergente en discriminante va­
liditeit van de ontwikkelde tests verwachten we: 
a. een aanzienlijke samenhang tussen de vijf ontwikkelde tests; 
b. een vrij lage samenhang tussen de taakgerichte tests en een maat voor 
technisch lezen en waarschijnlijk een middelmatige samenhang tussen de 
cloze tests en deze maat voor technisch lezen; 
c. een aanzienlijke samenhang tussen de vijf ontwikkelde tests en een maat 
voor begrijpend lezen in het algemeen; 
d. een aanzienlijke samenhang tussen de vijf ontwikkelde tests en een maat 
voor woordenschat; 
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e. een middelmatige tot vrij lage samenhang tussen de ontwikkelde tests en 
een maat voor non-verbale intelligentie. 
5.1.2. De prestaties van de leerlingen op de ontwikkelde tests bij de voor-
meting 
Frequentieverdelingen 
Voordat de gegevens betreffende de prestaties van de leerlingen gepre-
senteerd worden, zal worden nagegaan in hoeverre de prestaties van de leer-
lingen van de onderzoeksscholen verschillen van de prestaties van een 
aselecte steekproef van scholen. 
Uit de procedure die gehanteerd is bij de selectie van de acht onder-
zoeksscholen volgt dat de gegevens van de onderzoeksscholen alleen genera-
liseerbaar zijn naar de verzameling "grote scholen voor gewoon lager onder-
wijs van het voormalig stadsgewest Nijmegen, inclusief de gemeente Eist". 
Toch is het mogelijk een indruk te krijgen van de landelijke prestaties op 
de vijf ontwikkelde tests door de acht onderzoeksscholen op bepaalde varia-
belen te vergelijken met een steekproef die "representatief" kan worden ge-
acht voor de landelijke populatie scholen voor gewoon lager onderwijs. 
Gegevens betreffende een steekproef uit de landelijke populatie scholen 
voor gewoon lager onderwijs zijn beschikbaar van een ijkingsonderzoek dat 
in het schooljaar 1970-1971 is uitgevoerd door medewerkers van het Insti-
tuut voor Onderwijskunde te Nijmegen. In dit onderzoek werden de volgende 
tests genormeerd: de Eén-Minuut-Test van Brus en Voeten (1973), de Stil-
leestest van Bakker (1972), de test Schriftelijke Opdrachten van Brus en 
Van Bergen (1973), de Woordenschattest van Stijnen (1975) en de Toetsen 
voor Inzichtelijk Rekenen van Hommers en Smits (1973). In het kader van het 
onderzoek naar de validiteit van deze tests werden nog enkele andere tests 
afgenomen. Bij het onderzoek waren de leerjaren 2 tot en met 6 betrokken. 
De ijkingssteekproef bestond uit 25 scholen voor gewoon lager onderwijs; de 
steekproef was niet gestratificeerd. In verband met het geringe aantal ran-
dom geselecteerde scholen en de uitval van enkele scholen werd een controle 
van de ''representativiteit" van de uiteindelijke steekproef op een aantal re-
levante variabelen uitgevoerd. Geconcludeerd werd dat de steekproef voor de 
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variabelen waarvoor gecontroleerd kon worden, zeer redelijk aan de eis van 
"representativiteit" voldeed. 
Uit het voorgaande blijkt dat een aantal tests uit het bovengenoemde 
ijkingsonderzoek ook in het onderhavige onderzoek wordt afgenomen ni. de 
Eén-Minuut-Test, de Stilleestest, de test Schriftelijke Opdrachten en de 
Woordenschattest. Zowel in het ijkingsonderzoek als in het huidige onder-
zoek werden de leerlingen ingedeeld naar sociaal milieu (SM) op basis van 
het beroep van de vader. Hierbij werd gebruik gemaakt van een klassifica-
tiesysteem dat ontwikkeld is door het Instituut voor Toegepaste Sociologie 
te Nijmegen (Van Westerlaak, Kropman & Collaris, 1975). In dit systeem 
worden zes beroepsniveaus onderscheiden nl. 1 • ongeschoolde arbeid, 2 = 
geschoolde arbeid, 3 » lagere employees, 4 • kleine zelfstandigen, 5 « mid-
delbare employees, 6 = hogere beroepen. Is het beroep van de vader onbe-
kend, dan wordt dit aangegeven door de code 9. 
In tabel 5.1. worden de prestaties weergegeven van de leerlingen uit het 
vierde leerjaar van de IJkingsgroep (1970-1971) op de Eén-Minuut-Test, de 
Woordenschattest en de test Schriftelijke Opdrachten én de prestaties van 
de leerlingen van de Onderzoeksgroep op dezelfde tests. In beide groepen 
zijn de leerlingen opgesplitst naar sociaal milieu. De Onderzoeksgroep 
wordt gevormd door de acht bij het huidige onderzoek betrokken scholen; de 
gegevens van deze groep hebben betrekking op de voormeting. Van de Stil-
leestest zijn voor de IJkingsgroep geen gegevens gepubliceerd; deze test 
wordt daarom niet in tabel 5.1. opgenomen. 
Uit tabel 5.1. valt het volgende te constateren: 
a. De gemiddelde score van de Onderzoeksgroep op de drie tests is hoger dan 
van de IJkingsgroep. Het verschil in gemiddelde tussen beide groepen op 
de Eén-Minuut-Test, de Woordenschattest en de Schriftelijke Opdrachten 
is respectievelijk 3.8, 1.3 en 1.1. Uitgedrukt in de standaarddeviatie 
van de respectievelijke tests is het verschil in gemiddelde 0.27 e, 
0.12 s en 0.16 e. 
b. De verschillen in spreiding vertonen geen consistent beeld. Bij de Eén-
Minuut-Test is de spreiding in de Onderzoeksgroep groter, bij de Woor-
denschattest en de Schriftelijke Opdrachten kleiner. 
с De frequenties waarmee de sociale milieus voorkomen, zijn in de Onder­
zoeksgroep en de IJkingsgroep niet gelijk. De lagere milieus 1 tot en 
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Tabel 5.1. Prestaties van de leerlingen van de Onderzoeksgroep en de 


























































































































































































































































De percentages leerlingen per SM bij de Woordenschattest zijn percentages van 
de leerlingen in leerjaar 3, 4, 5 en 6 samen. Afzonderlijke percentages voor 
leerjaar 4 zijn niet beschikbaar. De gemiddelde scores en de standaarddeviaties 
per SM zijn wel van leerjaar 4. 
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met 4 (met name 1 en 4) zijn in de Onderzoeksgroep ondervertegenwoordigd; 
de hogere milieus 5 en 6 zijn oververtegenwoordigd. 
d. De gemiddelde scores per sociaal milieu vertonen vaker een verschil ten 
gunste van de Onderzoeksgroep dan ten gunste van de IJkingsgroep. De ver­
schillen in gemiddelde scores per sociaal milieu zijn alleen consistent 
over de drie teste voor de milieus 2 en 4 (beide ten gunste van de Onder­
zoeksgroep) . 
Het is duidelijk dat de Onderzoeksgroep hoger scoort dan de IJkingsgroep. 
De (hoger scorende) hogere milieus zijn in de Onderzoeksgroep oververtegen­
woordigd. Bovendien bestaat binnen de sociale milieus de tendens dat de On­
derzoeksgroep hoger scoort, ondanks het feit dat de tests bij de Onderzoeks­
groep drie maanden eerder in het schooljaar zijn afgenomen. Op grond van het 
bovenstaande is het zeer aannemelijk te veronderstellen, dat de IJkingsgroep 
op de vijf ontwikkelde tests lager gescoord zou hebben dan de Onderzoeks­
groep. Daarmee is tevens waarschijnlijk, dat de prestaties van de Onder­
zoeksgroep hoger liggen dan die van alle Nederlandse scholen (leerjaar 4) 
voor gewoon lager onderwijs, aangenomen dat de prestaties sedert 1970-1971 
niet zijn gestegen. 
We zullen nu de prestaties presenteren van de leerlingen van de acht on­
derzoeksscholen op de vijf ontwikkelde tests. Tabel 5.2. geeft een overzicht 
van de belangrijkste gegevens van de A-vormen van de tests. De figuren 5.1. 
tot en met 5.6. tonen de frequentieverdelingen van de scores op de A-vormen 
van de tests. De gegevens hebben betrekking op de voormeting (november/de­
cember 1978). Opgemerkt moet worden dat de Free Response Cloze Test op twee 
manieren is nagekeken nl. volgens de zogenaamde exacte woord scoring (FRCT1) 
en volgens de zogenaamde semantisch juiste scoring (FRCT12). 
De frequentieverdelingen van de scores werden met behulp van een chi-
kwadraat getoetst op normaliteit. Alle verdelingen bleken op 5% niveau sig­
nificant van de normaalverdeling af te wijken met uitzondering van de Free 
Response Cloze Test. Zowel de FRCT1 (.10 < ρ < .15) als de FRCT12 
(.05 < ρ < .10) wijken niet significant af. De frequentieverdelingen van de 
scores op de verschillende tests zijn bevredigend van vorm. De enige test 
die een duidelijk scheve verdeling vertoont is de Redeneertest. De verde-
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ling van de totaalscores op deze test is sterk positief scheef (rechts asym­
metrisch,!, hetgeen erop wijst dat er veel moeilijke items zijn opgenomen. 
De scheefheid wordt vooral veroorzaakt door de zogenaamde "onzekere" items. 
Dit blijkt uit de frequentieverdeling van de subtestscores (fig. 5.6.). 
Tabel 5.2. De prestaties van de leerlingen op de ontwikkelde tests. 






































































Figuur 5.1. Frequentieverdeling van de Free Response Cloze Test. 
(vorm A; voormeting: alle scholen). 
FRCT 1 
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X leerlingen 0 
13 18 23 28 33 38 43 48 
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Figuur 5.2. Frequentieverdeling van de Multiple Choice Cloze Test. 







% leerlingen 0 \/\ Γ 
29 38 47 56 65 74 83 92 
Figuur 5.3. Frequentieverdeling van de Hoofdgedachtetest. 
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Figuur 5.4. Frequentieverdeling van de Bedoelingtest. 
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Figuur 5.5. Frequentieverdeling van de Redeneertest. 
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Figuur 5.6. rrequentieverdeling van de Redeneertest: Onzeker en Zeker. 
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Veraohitlen in preetaties tuseen воогаіе тіЫеив 
Zoals reeds eerder is opgemerkt, werden de leerlingen ingedeeld naar so­
ciaal milieu op basis van het beroep van de vader en volgens het klassifi-
catiesysteem dat ontwikkeld is door het Instituut voor Toegepaste Sociolo­
gie te Nijmegen. Tabel 5.3. geeft voor elke test een overzicht van de ge­
middelden en standaarddeviaties per sociaal milieu (SN). 
Voor elke test werd een variantie-analyse uitgevoerd om na te gaan of 
de gemiddelde testscores van de sociale milieus significant van elkaar ver­
schillen. Uit deze analyse bleek dat bij alle tests de gemiddelde scores 
van de sociale milieus zeer significant van elkaar verschilden. Naast deze 
significantie-toetsing werd voor elke test ook de omvang van de verschil­
len tussen de sociale milieus berekend. Hierbij werd gebruik gemaakt van 
het kwadraat van de correlatie-ratio, η 2. Dit kwadraat geeft aan hoeveel 
percent van de variantie verklaard wordt door de verschillen in sociale 
milieus. De kwadraten van de correlatie-ratio variëren per test van maxi-
maal 11% voor de Hoofdgedachtetest tot minimaal 7% voor de Multiple Choice 
Cloze Test. 
In figuur 5.7. zijn voor alle tests de gemiddelde scores per sociaal 
milieu grafisch weergegeven. De figuur vertoont een regelmatig patroon. 
Stijging van het sociaal milieu gaat in het algemeen gepaard met een stij-
ging van de gemiddelde testprestatie. De rangordening van de milieugroepen 
komt echter niet geheel overeen met de rangorde in de testgemiddelden. Met 
name de leerlingen van groep 3 (lagere employees) blijken gemiddeld tel-
kens een betere prestatie te leveren dan die van groep 4 (kleine zelfstan-
digen). Deze bevinding werd reeds eerder geconstateerd door Brus en Voeten 
(1973), Brus en Van Bergen (1973) en Stijnen (1975). 
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Tabel 5.3. Gemiddelden en standaarddeviaties per sociaal milieu. 
(vorm A; voormeting: alle scholen). N = ca. 475. 
FRCT12 
χ s η 
27.7 6.8 40 
28.7 7.5 154 
30.8 7.0 101 
30.5 5.9 42 
32.0 6.2 81 
34.8 6.0 75 
30.7 7.1 493 
F=10.41 p<.0001 
bij 5 en 487 vrij­
heidsgraden. 
FRCT1 
χ s η 
22.9 5.4 40 
23.3 6.2 154 
24.9 5.9 101 
24.7 4.4 42 
26.1 5.2 81 
28.3 5.0 75 
25.0 5.8 493 
F » 9.90 p<.0001 
bij 5 en 487 vrij­
heidsgraden. 
мест 
χ s η 
61.7 11.0 37 
63.2 13.6 145 
66.8 13.4 100 
62.6 12.8 42 
69.9 12.7 80 
71.3 12.7 77 
66.2 13.4 481 
F = 6.71 p<.0001 
bij 5 en 475 vrij­
heidsgraden. 
HGD 
χ s η 
10.3 6.2 38 
12.8 6.4 140 
15.2 6.9 101 
14.8 6.5 38 
16.2 6.8 78 
18.3 6.7 78 
14.7 7.0 473 
F=11.22 p<.0001 
bij 5 en 467 vrij­
heidsgraden. 
BED 
χ s η 
11.1 5.5 36 
12.4 4.9 143 
14.5 5.5 94 
11.9 4.1 39 
14.8 4.7 73 
16.4 4.9 77 
13.7 5.2 462 
F=10.45 p<.0001 
bij 5 en 456 vrij­
heidsgraden. 
RED 
X s η 
16.3 5.4 38 
16.9 5.8 145 
19.7 7.5 97 
17.3 6.0 41 
19.5 7.0 76 
21.9 8.0 74 
18.7 7.0 471 
F=7.27 ρ<.0001 
bij 5 en 465 vrij­
heidsgraden. 
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Figuur 5.7. Gemiddelde testscores per sociaal milieu. 












































Sociaal Milieu (SM): 
1 = ongeschoolde arbeid 
2 » geschoolde arbeid 
3 = lagere employees 
4 • kleine zelfstandigen 
5 • middelbare employees 
6 • hogere beroepen 
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Verschillen in •prestaties tussen schoten 
In tabel 5.4. worden voor elke test de gemiddelden en standaarddeviaties 
van de acht bij het onderzoek betrokken scholen weergegeven. Voor elke test 
werd een variantie-analyse uitgevoerd om na te gaan of de schoolgemiddelden 
significant van elkaar verschillen. 
Uit tabel 5.4. blijkt dat bij alle tests de schoolgemiddelden significant 
van elkaar verschillen (p < .05). De significantieniveaus (p-waarden) geven 
aan dat de verschillen tussen de scholen voor de ene test groter zijn dan 
voor de andere test. Relatief grote verschillen tussen scholen treden op 
bij de Multiple Choice Cloze Test, de Hoofdgedachtetest en de Bedoelingtest; 
relatief kleine verschillen tussen scholen bestaan er bij de Free Response 
Cloze Test en de Redeneertest. Naast deze significantietoetsing werd ook nu 
voor elke test de omvang van de verschillen tussen de scholen berekend met 
behulp van het kwadraat van de correlatie-ratio, η . De kwadraten van de 
correlatie-ratio variëren per test van maximaal 7% voor de Hoofdgedachte-
test en de Multiple Choice Cloze Test tot minimaal 3% voor de Redeneertest 
en de Free Response Cloze Test 1,12. 
De schoolgemiddelden uit tabel 5.4. worden grafisch weergegeven in fi-
guur 5.8. De curves in deze figuur vertonen een vrij regelmatig beeld. Over 
de diverse tests hebben vrijwel steeds dezelfde scholen een lage gemiddelde 
score (de scholen 2 en 5), terwijl andere scholen vrijwel steeds een hoge 
gemiddelde score hebben (de scholen 1, 6, 7). 
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Tabel 5.4. Gemiddelden en standaarddeviaties per school. 






































































































































































Figuur 5.8. Gemiddelde testscore per school. 
(vorm A; voormeting: alle scholen). N = ca. 500. 
school 
Tot slot moet worden opgemerkt dat de gegevens zoals boven vermeld al-
leen een indicatie geven omtrent de grootte van de verschillen tussen de 
gemiddelde testscores van de onderscheiden sociale milieus en scholen. Op 
grond van deze gegevens kunnen geen uitspraken worden gedaan omtrent het 
relatieve belang van de onderling afhankelijke factoren "sociaal milieu" 
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en "school". Omdat in dit onderzoek slechts enkele gegevens zijn verzameld 
omtrent het sociaal milieu en de scholen wordt hier geen poging gedaan de 
invloeden van beide factoren op de testprestaties te analyseren, rekening 
houdend met de onderlinge afhankelijkheid van deze factoren. 
5.1.З.. De betrouDbaarheid van de ontwikkelde teste 
Opzet 
Zoals uit de voorgaande hoofdstukken blijkt, is de vaststelling van de 
betrouwbaarheid van de ontwikkelde tests een belangrijk doel van het de­
scriptief gedeelte van het onderzoek. Dat is de reden dat in deze paragraaf 
vrij uitvoerig wordt ingegaan op de betrouwbaarheid van de tests. 
De betrouwbaarheid van een test heeft betrekking op de mate waarin men 
op de resultaten van een meting staat kan maken. Hoe groter de invloed van 
toeval op de meetresultaten, hoe lager de betrouwbaarheid van de test. Een 
bespreking van de betrouwbaarheid van een test wordt gecompliceerd door het 
feit, dat er niet één maat bestaat die eens en voor al aangeeft hoe betrouw-
baar een test is. In de eerste plaats zijn er verschillende betrouwbaar-
heidsmaten die elk een enigszins ander aspect van de betrouwbaarheid meten. 
In de tweede plaats zijn de waarden die deze maten aannemen afhankelijk van 
de onderzochte populatie leerlingen en het tijdstip waarop gemeten wordt. 
Drenth (1972) onderscheidt vier hoofdmethoden voor de bepaling van de 
betrouwbaarheid. Deze leveren elk een eigen betrouwbaarheidscoëfficiënt op. 
Voor de eerste twee methoden is een herhaald testonderzoek nodig, bij de 
laatste twee methoden kan worden volstaan met één afname. Hieronder volgt 
een opsomning van de methoden en de daarbij horende betrouwbaarheidscoëf-
ficiënten. 
a. De test-hertestmethode, waarbij twee maal dezelfde test wordt afgenomen. 
De correlatie tussen de beide afnames levert een coëfficiënt van stabi-
liteit. 
b. De parallelvorm-methode, waarbij de tweede meting bestaat uit een paral-
lel vorm van de eerste meting. De correlatie tussen de parallelvormen le-
vert een coëfficiënt van a-specificiteit. 
c. De splitsingsmethode, waarbij de verzameling testitems in twee gelijke 
helften gesplitst wordt. De correlatie tussen de helften levert een co-
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efficient van interne consistentie. 
d. De methode van item-analyse, waarbij de test in evenveel delen verdeeld 
wordt als er items zijn. De intercorrelaties van de items leveren een 
coëfficiënt van item-consistentie, die een variant is van de coëfficiënt 
van interne consistentie. 
De opzet van het onderzoek staat toe dat alle vier methoden gebruikt wor-
den. 
- In de voormeting en de retentiemeting zijn de A-vormen van de tests afgeno-
men, zodat correlaties tussen voormeting en retentiemeting opgevat kunnen 
worden als stabiliteitscoëfficiënten. 
- De nameting bestaat uit de parallelle vormen van de voormeting i.e. de 
B-vormen en de retentiemeting bevat de parallelle vormen van de nameting i.e. 
de A-vormen. Correlaties tussen voormeting (A-vormen) en nameting (B-vormen) 
en tussen nameting (B-vormen) en retentiemeting (A-vormen) kunnen dus opge-
vat worden als coëfficiënten van a-specificiteit. Gezien de vrij lange tijd 
tussen de metingen (enkele maanden) zit er echter tevens een stabiliteits-
aspect aan deze correlaties. 
- De drie taakgerichte tests bestaan uit twee delen nl. Al en A2, respectie-
velijk BI en B2. De correlatie tussen de delen kan opgevat worden als een 
coëfficiënt van interne consistentie. Omdat deze delen zo gelijk mogelijk 
zijn samengesteld, kan de correlatie tussen de delen ook worden opgevat als 
een coëfficiënt van a-specificiteit. Daar de betreffende coëfficiënt geba-
seerd is op halve tests, wordt de correctieformule van Spearman-Brown ge-
bruikt om een schatting te krijgen van de betrouwbaarheid van de hele test. 
De FRCT en de MCCT bestaan niet uit twee delen, zodat voor deze tests geen 
correlaties tussen delen gegeven worden. 
- Binnen elk meetmoment afzonderlijk (voormeting, nameting, retentiemeting) 
kunnen coëfficiënten van item-consistentie berekend worden. Voor de bere-
kening van de item-consistentie wordt de veel gebruikte formule nr. 20 van 
Kuder en Richardson, de KR-20, gehanteerd. 
Een probleem bij de berekening van de item-consistentie vormen de cloze 
tests, omdat de items van deze tests experimenteel niet onafhankelijk zijn. 
De kans dat een leerling een item goed maakt, zal er mede van afhankelijk 
zijn of hij andere, met name aangrenzende, items goed beantwoord heeft. Een 
betrouwbaarheidsschatting, gebaseerd op inter-item-correlaties zoals de 
KR-20 zal in zo'η geval een geflatteerd beeld te zien geven. Voor de MCCT 
213 
is dit probleem op te lossen door de interne consistentie te berekenen over 
de subtests en niet over de items. De MCCT bestaat uit 8 subtests (teksten). 
Deze subtests zijn onderling wèl experimenteel onafhankelijk. Coëfficiënt 
alpha geeft een schatting van de interne consistentie, gebaseerd op de cor-
relaties tussen subtests. Voor de FRCT is geen goed alternatief beschikbaar. 
Een splitsingsmethode zou ook geen oplossing bieden. Daarom is voor de FRCT 
uiteindelijk toch gekozen voor de KR-20. De gevonden betrouwbaarheid kan 
vanwege de afhankelijkheid van de items enigszins geflatteerd zijn. 
De correlatie tussen de testdelen kan vergeleken worden met de KR-20. De 
KR-20 is een schatting van het gemiddelde van alle mogelijke split-halfs. 
Hoewel de delen zo zijn samengesteld dat ze qua moeilijkheidsgraad, sprei-
ding en inhoud zo veel mogelijk aan elkaar gelijk zijn, kan de correlatie 
tussen de delen lager zijn dan de KR-20. De delen zijn op dezelfde dag met 
enige tussentijd afgenomen. Veranderingen in die tussentijd, vermoeidheid 
en tegenzin bij het tweede deel, kunnen de correlatie tussen de delen nega-
tief beïnvloeden. 
Zoals opgemerkt is de berekende betrouwbaarheid niet alleen afhankelijk 
van de gebruikte methode maar ook van het tijdstip waarop gemeten wordt. De 
momenten waarop gemeten is, zijn november/december (voormeting), maart (na-
meting) en mei/juni (retentiemeting). De betrouwbaarheid van de tests kan 
op deze momenten verschillen, met name als gevolg van de omstandigheid dat 
de leerlingen veranderen in datgene wat de tests meten. 
Ook de onderzochte populatie is van invloed op de betrouwbaarheidscoëf-
ficiënten van de tests. Het is niet onwaarschijnlijk dat enigszins andere 
coëfficiënten worden gevonden wanneer andere scholen voor het onderzoek ge-
selecteerd zouden zijn. Bovendien is het in dit verband van belang, dat een 
deel van de leerlingen een experimenteel programma heeft gevolgd dat er ex-
pliciet op gericht is verbetering te bewerkstelligen in datgene wat de 
Hoofdgedachtetest, de Bedoelingtest en de Redeneerteet meten. Om deze laat-
ste reden lijkt het nuttig de geselecteerde scholen te onderscheiden in Ex-
perimentele Scholen die een experimenteel programma gehad hebben en Contro-
le scholen die geen experimenteel programma gehad hebben. De leerlingen van 
de Experimentele Scholen vormen een heterogene groep; 1/4 deel van de leer-
lingen heeft het progranma Hoofdgedachte gevolgd, 1/4 deel het programma 
Bedoeling, 1/4 deel het programma Redeneren en 1/4 deel het Controlepro-
214 
gramma. Het is mogelijk om de leerlingen van de Experimentele Scholen verder 
op te splitsen naar de aard van het gevolgde programma (Hoofdgedachtegroep, 
Redeneergroep, e t c ) . Daar het aantal leerlingen per groep dan erg klein zou 
worden voor een betrouwbaarheidsonderzoek, is van een opsplitsing van de 
leerlingen van de Experimentele Scholen afgezien. De vraag op welke popula-
tie de betrouwbaarheidsmaten betrekking hebben, wordt enigszins gecompli-
ceerd door de omstandigheid dat in de loop van het onderzoek twee scholen 
uitvielen of geen bruikbare gegevens opleverden. Van de experimentele 
school 2 zijn alleen de gegevens van de voormeting bruikbaar; de gegevens 
van de nameting en de retentiemeting van deze school zullen buiten beschou-
wing worden gelaten. Van de controleschool 5 zijn wel gegevens beschikbaar 
van de voormeting en de nameting, maar niet van de retentiemeting. 
Besloten is betrouwbaarheidsmaten te berekenen van vier groepen scholen 
nl. 
- De Totale Groep maximaal. Voor elk meetmoment worden berekeningen uitge-
voerd over alle scholen waarvan gegevens beschikbaar zijn. Bij de voorme-
ting bestaat deze groep uit alle scholen (1 tot en met 8), bij de nameting 
uit alle scholen minus school 2 en bij de retentiemeting uit alle scholen 
minus de scholen 2 en 5. 
- De Totale Groep constant. Om vergelijkingen tussen meetmomenten beter mo-
gelijk te maken, is ook een totale groep gevormd die over de meetmomenten 
constant blijft. De "Totale Groep constant" bestaat uit alle scholen minus 
de scholen 2 en 5. 
- De Experimentele Scholen. In principe zou hier analoog aan de totale groep 
onderscheid gemaakt kunnen worden tussen "experimentele scholen maximaal" 
en "experimentele scholen constant". De voorkeur werd gegeven aan een con-
stante verzameling experimentele scholen om vergelijkingen over meetmomen-
ten beter mogelijk te maken. De Experimentele Scholen bestaan derhalve 
voor alle meetmomenten uit de scholen 1, 3 en 4. 
- De Controlescholen. Evenals bij de Experimentele Scholen wordt ook bij de 
Controlescholen afgezien van een groep "controlescholen maximaal". De con-
trolescholen bestaan voor alle meetmomenten uit de scholen 6, 7 en 8. 
Een aantal gevonden betrouwbaarheidscoëfficiënten kan vergeleken worden 
met coëfficiënten berekend over andere populaties nl. de leerlingen die 
deelgenomen hebben aan de afnames ten behoeve van de constructie van de pa-
215 
rallelvormen. Bij deze afnames verschilden de populaties per test. Daar de 
tests toen als één geheel zijn afgenomen, zijn hier géén test-hertest ge-
gevens beschikbaar. De correlaties tussen de parallelvormen zijn geflat-
teerd, omdat de vormen achteraf op basis van de resultaten van de afnames 
werden geconstrueerd (vgl. par. 4.4.). 
Resultaten 
Het voorgaande heeft geleid tot het verzamelen van de volgende gegevens 
betreffende de betrouwbaarheid van de tests. Bij elke test worden vier 
groepen scholen onderscheiden nl. de Totale Groep maximaal, de Totale Croep 
constant, de Experimentele Scholen en de Controlescholen. Voor elke groep 
wordt per meetmoment het aantal leerlingen vermeld, de gemiddelde p-waarde, 
de standaarddeviatie, de KR-20 (respectievelijk alpha-coëfficiënt), de cor-
relatie tussen de testdelen (indien van toepassing) en de correlatie tussen 
de testdelen, gecorrigeerd volgens Spearman-Brown. Ook worden voor elke 
groep de correlaties tussen de meetmomenten gepresenteerd. Tenslotte worden re-
sultaten gegeven van de afnames ten behoeve van de constructie van parallel-
vormen. Deze gegevens zijn te vinden in Bijlage 5.1. 
De belangrijkste resultaten uit Bijlage 5.1. zijn grafisch weergegeven 
in figuur 5.9. Deze figuur bevat voor elke test het verloop over de meetmo-
menten van de KR-20 (respectievelijk alpha-coëfficiënt) en van de correla-
tie tussen de testdelen gecorrigeerd volgens Spearman-Brown (indien van 
toepassing). Deze curves worden gepresenteerd voor drie groepen scholen nl. 
de Totale Groep constant, de Experimentele Scholen en de Controlescholen. 
Tevens worden bij de grafieken de correlaties tussen de meetmomenten weer-
gegeven. 
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Figuur 5 .9 . Vervolg. 
FRCT 12 
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Figuur 5.9. Vervolg. 
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Figuur 5.9. Vervolg. 
REDENEERTEST: ONZEKER 
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Free Response Cloze Test 12 
De KR-20 van deze test is voor alle scholen inclusief 2 en 5 bij de voor­
meting .86. De KR-20 blijft over de meetmomenten heen vrijwel gelijk met een 
lichte tendens tot dalen. Deze lichte daling wordt bij de retentiemeting 
waarschijnlijk veroorzaakt door een afname van de spreiding. 
De correlaties tussen de meetmomenten vertonen een opmerkelijk patroon 
nl. de correlatie tussen voormeting en retentiemeting is het hoogst, ondanks 
het feit dat tussen deze twee metingen de meeste tijd ligt. Mogelijk ligt 
een verklaring hiervoor in de omstandigheid, dat bij de voormeting en de re­
tentiemeting dezelfde testvormen werden afgenomen, terwijl de beide andere 
correlaties betrekking hebben op verschillende testvormen. Dit zou beteke­
nen dat de prestaties van de leerlingen enigszins afhankelijk zijn van de 
inhoud van de FRCT (vorm A of vorm B ) . Absoluut gezien zijn de correlaties 
tussen de meetmomenten vrij hoog. De prestaties van de leerlingen zijn dus 
over de tijd gezien vrij stabiel, ook als de FRCT een andere inhoud heeft 
(vorm A versus vorm B ) . 
Multiple Choice Cloze Test 
De alpha-coëfficiënt van deze test is voor alle scholen inclusief 2 en 
5 bij de voormeting .85. De coëfficiënt stijgt over de meetmomenten naar 
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.90 bij de retentiemeting. Dit geldt voor alle vier groepen van scholen. 
Uit de absolute hoogte van de correlaties tussen de meetmomenten valt 
af te lezen dat de MCCT vrij stabiel is. De correlaties tussen de meetmo-
menten vertonen een kenmerk dat ook bij andere tests optreedt ni. de cor-
relatie nameting-retentiemeting is hoger dan de correlaties voormeting-
nameting en voormeting-retentiemeting. Wat betreft de MCCT is dit althans 
het geval bij e'e Totale Groep en bij de Controlescholen; bij de Experimen-
tele Scholen zijn de verschillen te verwaarlozen. De vraag is hoe het komt 
dat de correlatie nameting-retentiemeting bij de MCCT hoger is. 
De verschillen tussen de correlaties kunnen niet verklaard worden uit 
verschillen in interne consistentie van de test op de drie meetmomenten. 
De verschillen tussen de correlaties kunnen ook niet verklaard worden door 
de testvormen waar tussen gecorreleerd wordt, want bij de correlatie voor-
meting-nameting en de correlatie nameting-retentiemeting wordt in beide 
gevallen de correlatie berekend tussen vorm A en vorm B. Een mogelijke 
verklaring voor de hogere correlatie tussen nameting-retentiemeting en de 
lagere correlatie tussen voormeting-nameting is de toename van de spreiding 
tussen de beide eerstgenoemde meetmomenten. Deze verklaring lijkt juist, 
maar is niet geheel toereikend wanneer ook de correlaties tussen de meet-
momenten bij de andere tests in de beschouwing worden betrokken. Zo kan 
bijvoorbeeld de hogere correlatie tussen nameting-retentiemeting bij de 
Controlescholen op de Hoofdgedachtetest, de Bedoelingtest en de Redeneer-
test niet of in onvoldoende mate worden verklaard door een toename in 
spreiding. Een mogelijke aanvullende verklaring voor met name de lagere 
correlatie tussen voormeting-nameting en voormeting-retentiemeting is dat 
tijdens de voormeting een aantal leerlingen prestaties heeft geleverd die 
beneden hun eigenlijke niveau liggen. In par. 5.1.4. en 5.1.5. komt deze 
problematiek opnieuw aan de orde. 
Hoof âge dach te tea t 
De KR-20 is voor deze test voor alle scholen inclusief 2 en 5 bij de 
voormeting .89. De KR-20 blijft voor alle groepen scholen vrijwel constant 
over de meetmomenten. 
De correlatie tussen de testdelen is bij de voormeting voor alle scholen 
inclusief 2 en 5 en gecorrigeerd volgens Spearman-Brown .86. Deze correla-
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tie vertoont bijna eenzelfde verloop over de meetmomenten als de KR-20. Ver-
schillen tussen de Experimentele Scholen en de Controlescholen hangen samen 
met verschillen in spreiding. Zo hangt de relatief lage correlatie bij de 
nameting van de Experimentele Scholen samen met een afname van de spreiding. 
De correlaties tussen de meetmomenten vertonen eenzelfde patroon als 
bij de MCCT ni. de correlatie nameting-retentiemeting is hoger dan de cor-
relaties voormeting-nameting en voormeting-retentiemeting. Dit verschijnsel 
treedt hier ook op bij de Experimentele Scholen. Uit de absolute hoogte van 
de correlaties blijkt dat de Hoofdgedachtetest vrij stabiel is. 
Bedoelingtest 
De KR-20 voor deze test is voor alle scholen inclusief 2 en 5 bij de 
voormeting .83. Bij de nameting treedt voor de Experimentele Scholen een 
lichte daling op in de KR-20 en bij de Controlescholen een lichte stijging. 
De KR-20 bereikt de hoogste waarde bij de retentiemeting van de Controle-
scholen nl. .87. 
De correlatie tussen de testdelen voor alle scholen inclusief 2 en 5 is 
bij de voormeting, gecorrigeerd volgens Spearman-Brown, .81. Het verloop 
van de correlaties over de meetmomenten verschilt tussen de Experimentele 
Scholen en de Controlescholen. Dit verschil is gerelateerd aan verschillen 
in spreiding. Het verloop van de correlatie over de meetmomenten lijkt op 
dat van de KR-20; de correlatie is doorgaans iets lager dan de KR-20. 
De correlaties tussen de meetmomenten zijn hoger bij de nameting-reten-
tiemeting dan bij de voormeting-nameting en de voormeting-retentiemeting. 
Dit geldt met name voor de Controlescholen. Evenals bij de MCCT zijn de 
verschillen in correlaties bij de Experimentele Scholen te verwaarlozen. 
Uit de absolute hoogte van de correlaties blijkt, dat de Bedoelingtest vrij 
stabiel is; de stabiliteit is wat lager voor de Controlescholen. 
Redeneevtest: Totaal 
De KR-20 voor de totale test is voor alle scholen inclusief 2 en 5 bij 
de voormeting .83. De KR-20 vertoont voor alle groepen scholen een stijging 
over de meetmomenten. Toch kan niet worden aangenomen dat de betrouwbaar-
heid van de Redeneertest sterk toeneemt over de meetmomenten. De toename 
van de KR-20 coëfficiënten is waarschijnlijk voor een groot deel een gevolg 
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van een grotere spreiding in de verschillende groepen bij de nameting en 
retentiemeting. 
De correlatie tussen de testdelen ligt dicht bij de KR-20. Bij de Expe-
rimentele Scholen treedt bij de retentiemeting een wat groter verschil op 
tussen deze correlatie en de KR-20. De oorzaak hiervan is onduidelijk. 
Bij de correlatie tussen de meetmomenten is de correlatie nameting-reten-
tiemeting relal-ief hoog. Dit geldt voor alle vier groepen van scholen. De 
correlaties voormeting-nameting en voormeting-retentiemeting zijn beduidend 
lager. De Redeneertest is een vrij stabiele test; de stabiliteit is bij de 
Controlescholen lager. 
Redeneertest: Zekev 
De KR-20 is voor dit deel van de test voor alle scholen inclusief 2 en 
5 bij de voormeting .80. Het verloop van de KR-20 over de meetmomenten is 
voor de Experimentele Scholen en de Controlescholen nogal verschillend. Dit 
verschil kan worden toegeschreven aan verschillen in spreiding in beide 
groepen. De toename van de spreiding bij de Experimentele Scholen op de na-
meting en de retentiemeting is waarschijnlijk een effect van het experimen-
tele programma. 
De correlatie tussen de testdelen is wat lager dan de KR-20. Het verloop 
van de correlatie over de meetmomenten lijkt veel op dat van de KR-20. Bij 
de correlaties tussen de meetmomenten is de correlatie nameting-retentie-
meting veel hoger dan de correlatie voormeting-nameting en voormeting-reten-
tiemeting. Vergeleken met de andere tests, en ook met de gehele Redeneer-
test zijn de correlaties voormeting-nameting en voormeting-retentiemeting 
laag. De prestaties op de subtest "Zeker" zijn nogal instabiel. In de tijd 
tussen voormeting en nameting zijn vrij sterke veranderingen opgetreden in 
de prestaties van de leerlingen ten opzichte van elkaar. Dit geldt niet al-
leen voor de Experimentele Scholen maar ook voor de Controlescholen. 
Redeneertest: Onzeker 
De KR-20 is voor dit deel van de test voor alle scholen inclusief 2 en 5 
bij de voormeting .83. De KR-20 blijft evenale de spreiding vrijwel con-
stant over de meetmomenten. In tegenstelling tot de "Redeneertest Totaal" 
en de Redeneertest "Zeker" treedt bij deze subtest geen toename van de 
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spreiding op, ook niet bij de Experimentele Scholen. 
De correlatie tussen de testdelen is soms iets hoger en soms iets lager 
dan de KR-20; de verschillen met de KR-20 zijn vrij klein. De correlaties 
tussen de meetmomenten vertonen het bekende beeld van een hogere correlatie 
nameting-retentiemeting vergeleken met voormeting-nameting en voormeting-
retentiemeting. Ook de Redeneertest "Onzeker" is vrij instabiel tussen voor-
meting en nameting, zij het niet zo sterk als de Redeneertest "Zeker". 
Uit de hoogte van de coëfficiënten van stabiliteit, a-specificiteit en 
vooral van interne consistentie kan worden afgeleid dat de vijf ontwikkelde 
tests voldoen aan de eisen van betrouwbaarheid. Wat betreft deze coëffici-
ënten bestaan er verschillen tussen de experimentele en controlescholen. 
Deze verschillen zijn over het algemeen niet groot en variëren per test en 
meetmoment. 
Saoringswijzen van de FRCT en beoordelaarbetrcnajbaarheid 
Tot slot van deze paragraaf over de betrouwbaarheid van de tests wordt 
de beoordelaarbetrouwbaarheid of nakijk-consistentie van de FRCT beschreven. 
Als enige van de vijf ontwikkelde tests kon de juistheid van de antwoorden 
op de Free Response Cloze Test niet langs mechanische weg bepaald worden. 
Alle testformulieren van de FRCT uit zowel de voormeting, de nameting als 
de retentiemeting zijn door dezelfde persoon nagekeken. Aan elk item kon 
één van de volgende vier codes worden toegekend: 
- een 9 als niets was ingevuld of het ingevulde niet te ontcijferen was; 
- een 0 als een foutief antwoord was ingevuld of als meerdere woorden waren 
ingevuld ; 
- een 1 als het oorspronkelijke woord op de open plaats was ingevuld; 
- een 2 als niet het oorspronkelijke woord, maar wel een in die tekst pas-
send woord was ingevuld. 
Uit vooronderzoek was bekend dat vooral bij de laatste code nogal wat 
inconsistenties voor kunnen komen. Daartoe is voor elk van de 50 items een 
lijst aangelegd met woorden die de code 2 behoorden te krijgen en woorden 
die met een 0 gecodeerd zouden moeten worden. Het aantal arbitraire beslis-
singen van de codeur wordt zo drastisch verminderd. 
Als controle op de nakijk-consistentie zijn de testformulieren uit de 
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voormeting van de leerlingen uit drie klassen (N ж 84) na ongeveer twee 
maanden opnieuw door dezelfde codeur nagekeken. De keuze van deze klassen 
uit de 19 beschikbare was zodanig dat: 
a. de klas die oorspronkelijk als eerste was nagekeken de tweede keer als 
laatste werd gecodeerd; 
b. de klas die oorspronkelijk als tiende (middelste) was nagekeken, de 
tweede keer opnieuw als middelste (maar nu als tweede) werd nagekeken; 
c. de klas die oorspronkelijk als laatste was gecodeerd de tweede keer als 
eerste werd nagekeken. 
Met behulp van deze gegevens is de overeenstemming in codering voor de 
items afzonderlijk en voor alle items gezamenlijk berekend. De percentages 
overeenstemming voor de items varieerden van 80% tot 100%. Bij het meren­
deel van de items was het percentage overeenstemming groter dan 95%. De to­
tale nakijk-consistentie bedroeg 97.2%. Voor de analyse van de testgegevens 
werd nooit van alle vier codes tegelijk gebruik gemaakt. De ene maal werden 
de items met de code 2 omgecodeerd tot 0; m.a.w. het antwoord wordt fout 
gerekend. We spreken dan van exacte woordscoring. In dit rapport werd dit 
tot nu toe aangeduid als FRCT1. De andere maal werden de items met de code 
2 omgecodeerd tot 1; m.a.w. het antwoord wordt goed gerekend. We spreken 
dan van semantisch juiste scoring. We duiden dit aan als FRCT12 (wordt de 
aanduiding van de scoringswijze achterwege gelaten, dan wordt de semantisch 
juiste scoring bedoeld). 
De eerste keer bleek de nakijk-consistentie 98.4%, de tweede keer 97.9% 
te zijn. Deze waarden zijn alleszins acceptabel. De aard van de gevonden 
inconsistenties kan afgelezen worden uit tabel 5.5. Het grootst blijkt de 
"0 - 2 inconsistentie" te zijn. 
Vanaf dit moment zal bij de analyse van de gegevens alleen nog gewerkt 
worden met de totaal- en itemscore verkregen met behulp van de semantisch 
juiste scoring. Gebleken is dat de nakijk-consistentie niet noemenswaard 
verschilt en dat deze wijze van scoring resulteert in hogere gemiddelde 
waarden en een grotere spreiding. Bij de constructie van de testvormen 
bleek al dat de semantisch juiste scoringswijze hogere betrouwbaarheidsco-
ëfficiënten en hogere onderlinge correlaties opleverde. Deze manier van 
nakijken sluit ook het best aan bij de instructie van de test. Bij de be-
handeling van het voorbeeld wordt namelijk niet gesproken over hét goede 
antwoord, maar van goede antwoorden. Bovendien zal de semantisch juiste sco-
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ringswijze de test voor zowel de leerling als de leerkracht meer acceptabel 
maken. 
Tabel 5.5. Overzicht van de nakijk-conaistentie van testformulieren van 84 










































5.1.4. De validiteit van de ontuikkelde tests 
Inleiding 
De literatuurstudie die in verband met de selectie en specificatie van de 
drie inferentiële leestaken is uitgevoerd, had vooral tot doel de validiteit 
van de drie taakgerichte tests zo veel mogelijk veilig te stellen. Hetzelfde 
kan gezegd worden van de literatuurstudie die in verband met de cloze tests 
is uitgevoerd. 
Zoals uit hoofdstuk IV blijkt, is er naar gestreefd de drie taakgerichte 
tests en de twee cloze tests op een systematische wijze te ontwikkelen. Aan 
één eis kon bij de constructie van deze tests niet geheel worden voldaan, nl. 
aan de eis die in de testtheorie vaak wordt aangeduid met de term inhoudsvali-
diteit (De Zeeuw, 1978). Hoewel de taken van de drie taakgerichte tests zo 
goed mogelijk werden gespecificeerd en de kenmerken van de teksten voor deze 
tests en de cloze tests zo duidelijk mogelijk werden omschreven, zijn de 
teksten van de vijf tests niet op een systematische wijze geselecteerd uit de 
gangbare leesmethoden. Om aan deze eis te voldoen zou een uitputtende inven-
tarisatie nodig zijn geweest van de teksten die in verband met de te ontwik-
kelen tests in de verschillende leesmethoden voorkomen. Een dergelijke inven-
tarisatie van het betreffende leesstofuniversum werd niet reëel geacht, ge-
zien de onduidelijke structuur van veel leesmethoden. De teksten van de Hoofd-
gedachtetest en de Bedoelingtest zijn dan ook niet op een systematische wijze 
geselecteerd. Hetzelfde geldt voor de teksten van de cloze tests; ook daar is 
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van een sampling geen sprake geweest. De teksten ven de Redeneertest zijn door 
de constructeurs zelf geschreven. De vraag in hoeverre de inhoud van de ver-
schillende tests bepaalde leesstof i.e. teksten uit de gangbare leesmethoden 
representeert, kan hier dus niet worden beantwoord. 
Een andere en in dit verband meer fundamentele vraag is in hoeverre de tests 
inderdaad meten wat zij geacht worden te meten. Meten de betreffende tests in-
derdaad een binnen de leesvaardigheid te onderscheiden aspect? Is dit aspect te 
beschouwen als begrijpend lezen? Meten de taakgerichte tests een specifiek 
aspect van begrijpend lezen? Deze en andere vragen kunnen in verband met de 
begripsvaliditeit van de tests gesteld worden. 
In verband met de begripsvaliditeit van de ontwikkelde tests zal de samen-
hang worden vastgesteld tussen de tests onderling en tussen deze tests en maten 
voor technisch lezen, begrijpend lezen, woordenschat en non-verbale intelligen-
tie. Nagegaan zal worden in hoeverre de verwachtingen, die in dit verband zijn 
geformuleerd en die betrekking hebben op zowel de convergente als de discrimi-
nante validiteit van de ontwikkelde tests, juist zijn. Bovendien zal worden na-
gegaan welke samenhang er bestaat tussen de scores op de ontwikkelde tests en 
rapportcijfers voor lezen, taal en rekenen. Vooruitlopend op de vraag naar de 
realiteitswaarde van de onderscheiding van de drie geselecteerde leestaken 
wordt met behulp van multiple regressie-analyse onderzocht in hoeverre er ruim-
te bestaat voor de veronderstelling dat de drie taakgerichte tests een speci-
fiek aspect van begrijpend lezen meten. 
De resultaten van dit validiteitsonderzoek geven een indicatie van de vali-
diteit van de ontwikkelde tests. Vanwege het ontbreken van een coherente en 
enigszins getoetste theorie op het gebied van begrijpend lezen kan uiteraard 
geen sprake zijn van nomologische validatie (vgl. Drenth, 1972). Het laatste 
betekent dat een afdoend antwoord op de vraag wat de verschillende tests meten 
in het kader van dit onderzoek niet verwacht kan worden. 
Homogeniteit van de teats 
De eerste vraag die in verband met de validiteit van de tests gesteld wordt, 
heeft betrekking op de homogeniteit van de tests. Deze vraag, die ook in de 
vorige paragraaf aan de orde was, zal nu worden beantwoord aan de hand van de 
resultaten van factoranalyses. 
In het vooronderzoek werd een factoranalyse uitgevoerd op de Pearson-cor-
relaties tussen de items van elke taakgerichte test . Uit deze factoranalyses 
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bleek daС zowel bij de Hoofdgedachtetest als bij de Bedoelingtest sprake 
was van één factor. Factoranalyse op de items van de Redeneertest sugge-
reerde twee factoren, die als Onzeker en Zeker konden worden geïnterpre-
teerd (vgl. par. 4.4.). 
Op de items van de vijf ontwikkelde tests, die in de voormeting (vorm 
A) waren afgenomen, werd ook nu factoranalyse uitgevoerd . Op de tetracho-
rische correlaties tussen de items van elke taakgerichte test werd een 
factoranalyse uitgevoerd volgens de hoofdassenmethode (met enen op de dia-
gonaal). Volgens dezelfde methode werd een factoranalyse uitgevoerd op de 
Pearson-correlaties tussen de items van de FRCT. Bij de MCCT werd een fac-
toranalyse uitgevoerd op de Pearson-correlaties tussen de subtests. Bij 
deze analyses werd het aantal factoren op maximaal vier gesteld. Tabel 5.6. 
geeft de eigenwaarden van de eerste vier factoren van elke test (inclusief 
de subtests van de Redeneertest) met tussen haakjes het percentage ver-
klaarde variantie. 
Tabel 5.6. Resultaten van de factoranalyses op de vijf tests voor begrij-














































Opgemerkt moet worden dat de resultaten van factoranalyses op 0 - 1 sco­
res met de nodige voorzichtigheid moeten worden gehanteerd (vgl. Lord & 
Novick, 1974). 
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Uit tabel 5.6. blijkt dat zowel bij de Hoofdgedachtetest (vorm A) als bij 
de Bedoelingtest (vorm A) sprake is van één factor en dat de restfactoren 
van weinig betekenis zijn. Op grond van deze gegevens mogen deze tests 
als voldoende homogeen worden beschouwd. 
De eigenwaarde en het percentage verklaarde variantie van de eerste en 
tweede factor van de Redeneertest (vorm A) indiceren dat bij deze test 
sprake is van twee factoren. In het vooronderzoek kon factor 1 in een vari-
max geroteerde twee-factorenoplossing geïnterpreteerd worden als Onzeker en 
factor 2 als Zeker. Varimax rotatie van de beide eerste factoren leverde 
ook nu hetzelfde resultaat op als in het vooronderzoek. Uit de tabel blijkt 
dat zowel bij de subtest Onzeker (vorm A) als bij de subtest Zeker (vorm A) 
sprake is van één factor. Op grond van deze gegevens mogen deze subtests 
als voldoende homogeen worden beschouwd. 
Uit tabel 5.6. blijkt verder dat het percentage variantie dat bij de 
FRCT (vorm A) door de eerste factor wordt verklaard aan de lage kant is. 
Bij deze test moest gekozen worden voor Fearson-correlaties in plaats van 
tetrachorische correlaties vanwege het optreden van Heywood-cases (variabe-
len i.e. items met conmunaliteiten hoger dan 1.0). Gezien het feit dat de 
FRCT de maximale range van de moeilijkheidsgraad van de items (van 0 tot 1) 
omvat, hetgeen een sterke invloed heeft op de intercorrelaties tussen de 
items vanwege de afhankelijkheid van de itemvarianties van itemmoeilijk-
heidsgraden, en het feit dat de items van deze test experimenteel niet on-
afhankelijk zijn, kan de vraag gesteld worden of het wel zinvol is om de 
homogeniteit van deze test met behulp van factoranalyse te bepalen. 
Uit de tabel blijkt dat bij de MCCT (vorm A) sprake is van één factor; 
deze test kan ook als voldoende homogeen worden beschouwd. 
De bovengenoemde factoranalyses werden ook uitgevoerd op de items c.q. 
subtests van de vijf ontwikkelde tests, die in de nameting (vorm B) en re-
tentiemeting (vorm A) werden afgenomen op de controlescholen. Tabel 5.7. 
en 5.8. geven de resultaten van deze factoranalyses. 
Uit tabel 5.7. blijkt dat de eigenwaarden van de verschillende factoren 
bij de B-vormen van de tests eenzelfde verloop vertonen als bij de A-vormen. 
De gegevens van tabel 5.8. bevestigen wat reeds eerder werd geconstateerd 
naar aanleiding van de factoranalyses op de tests bij de voormeting (vgl. 
tabel 5.6.). Zoals reeds eerder vermeld, worden de tests over de meetmomen-
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ten heen over het algemeen - een uitzondering vormt de FRCT - homogener. Dit 
blijkt uit de stijging van het percentage variantie dat door de eerste fac­
tor wordt verklaard. 
Tabel 5.7. Resultaten van de factoranalyses op de vijf tests voor begrij­
pend lezen (vorm B; nameting: controlescholen 5, 6, 7, 8). 
















































Tabel 5.8. Resultaten van de factoranalyses op de vijf tests voor begrij­
pend lezen (vorm A; retentiemeting: controlescholen 6, 7, 8). 
















































Het gevondene kan als volgt worden samengevat. De Hoofdgedachteteet, de 
Bedoelingtest en de MCCT meten één factor. De Redeneertest bevat twee inter-
preteerbare factoren. Over de homogeniteit van de FRCT kan met behulp van 
factoranalyse waarschijnlijk geen zinvolle uitspraak worden gedaan. 
Samenhang tussen de vijf teste 
De vraag die in verband met de validiteit van de tests zeker beantwoord 
moet worden, is de vraag naar de samenhang tussen de vijf tests. Wat be-
treft de samenhang tussen de drie taakgerichte tests verwachten we dat deze 
tests in aanzienlijke mate zullen samenhangen. Deze verwachting is geba-
seerd op de veronderstelling dat elk van deze tests in sterke mate een be-
roep doet op hogere cognitieve processen i.e. inferentieprocessen. Op basis 
van dezelfde veronderstelling verwachten we dat de FRCT en de MCCT in aan-
zienlijke mate zullen samenhangen met de taakgerichte tests. Als we uitgaan 
van de veronderstelling van O'Reilly с.s. dat de MCCT voor een groot deel 
een maat is voor letterlijk begrijpen, dan moet de MCCT middelmatig tot laag 
correleren met de taakgerichte tests en de FRCT (vgl. par. 3.3.2.). 
In tabel 5.9. worden de product-moment correlatiecoëfficiënten weergege-
ven tussen de drie taakgerichte tests (inclusief de subtests voor Red.), die 
bij de voormeting (vorm A) werden afgenomen. 
Tabel 5.9. Correlaties tussen de drie taakgerichte tests voor begrijpend 















Een correlatie van .40 tot .60 wordt met de term middelmatig aangeduid. 
Een correlatie van .60 tot .70 wordt aanzienlijk genoemd. Een correlatie 
beneden .40 wordt gekarakteriseerd als laag of vrij laag, terwijl een cor-
relatie boven .70 als hoog of vrij hoog wordt aangeduid. 
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Uit tabel 5.9. blijkt dat er een aanzienlijke samenhang bestaat tussen 
de Hoofdgedachtetest (vorm A) en de Bedoelingtest (vorm Λ) en tussen de 
Hoofdgedachtetest en de Redeneertest (vorm A). De samenhang tussen de Bedoe­
lingtest en de Redeneertest is middelmatig en niet in overeenstemming met 
de verwachting. De subtest Onzeker correleert even hoog met de twee andere 
taakgerichte tests als de Redeneertest in zijn geheel. De subtest Zeker 
heeft een lage samenhang met de andere taakgerichte tests. 
In tabel 5.10. worden de correlaties weergegeven tussen de drie taakge­
richte tests (inclusief de subtests voor Red.) en de cloze tests die even­
eens bij de voormeting werden afgenomen. De correlatie tussen de FRCT (vorm 
A) en de MCCT (vorm A) bedraagt .68. 
Tabel 5.10. Correlaties tussen de drie taakgerichte tests en de twee cloze 


















Uit tabel 5.10. blijkt dat de correlaties, die tijdens de voormeting wer­
den gevonden niet in overeenstemming zijn met de verwachting. De samenhang 
tussen de taakgerichte tests en de cloze tests is in het algemeen middelma­
tig. 
Ter verificatie van de bovenstaande gegevens werden de onderlinge corre­
laties berekend tussen de vijf tests (inclusief de subtests voor Red.), die 
tijdens de voormeting (vorm A), de nameting (vorm B) en de retentiemeting 
(vorm A) werden afgenomen op drie controlescholen. De tabellen 5.11, 5.12. 
en 5.13. geven een overzicht van de gevonden correlaties tussen de totaal­
scores op de vijf tests voor begrijpend lezen. 
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Tabel 5.11. Correlaties tussen de vijf tests voor begrijpend lezen. 



































Tabel 5.12. Correlaties tussen de vijf tests voor begrijpend lezen. 



































Tabel 5.13. Correlaties tussen de vijf tests voor begrijpend lezen. 




































Uit de tabellen 5.11., 5.12. en 5.13. blijkt dat de samenhang tussen de 
drie taakgerichte tests bij de nameting en retentiemeting beduidend hoger 
is dan bij de voormeting en in overeenstemming met de eerder geformuleerde 
verwachting. Deze hogere samenhang geldt met name voor de Redeneertest met 
de twee andere taakgerichte tests. Bij de nameting en retentiemeting bestaat 
er een aanzienlijke tot vrij hoge samenhang tussen de Redeneertest en de twee 
andere taakgerichte tests. Een ander gegeven is dat de subtest Zeker bij de 
nameting en retentiemeting even hoog correleert met de andere tests als de 
subtest Onzeker. Uit deze tabellen blijkt verder dat de samenhang tussen de 
drie taakgerichte tests en de FRCT bij de nameting en retentiemeting vari­
eert van middelmatig tot aanzienlijk. De samenhang tussen de drie taakge­
richte tests en de MCCT is in de nameting en retentiemeting aanzienlijk tot 
hoog. Deze correlaties komen voor een groot deel overeen met de eerder ge­
formuleerde verwachting en zijn wat betreft de MCCT in strijd met de veron­
derstelling van O'Reilly с.s. (vgl. par. 3.3.2.). 
Het feit dat in de nameting en retentiemeting de correlaties tussen de 
drie taakgerichte tests onderling en tussen de taakgerichte tests en de 
cloze tests hoger zijn dan in de voormeting, is moeilijk te verklaren. Een 
voor de hand liggende verklaring zou zijn dat de variantie tussen de voor-
en nameting respectievelijk retentiemeting is toegenomen. De verschillen 
tussen de correlaties van de tests bij de voormeting en nameting zijn echter 
te groot om deze volledig toe te schrijven aan de vrij geringe toename van 
de variantie (vgl. par. 5.1.3. en 5.1.5.). Een mogelijke aanvullende verkla­
ring kan zijn dat de vijf ontwikkelde tests tijdens de voormeting onder min­
der gunstige omstandigheden zijn afgenomen dan tijdens de nameting en reten­
tiemeting. Bij de voormeting werden in totaal tien tests afgenomen waaronder 
de vijf ontwikkelde tests als laatste. De mogelijkheid is niet uitgesloten 
dat bij een aantal leerlingen de motivatie parten heeft gespeeld bij het ma­
ken van de laatste tests. Bovendien kan het begrijpen van de taak tijdens 
de voormeting voor sommige leerlingen moeilijkheden hebben opgeleverd. 
Een ander gegeven is de lage samenhang van de subtest Zeker met de andere 
tests bij de voormeting. Zoals uit par. 5.1.3. blijkt, kan deze lage corre­
latie niet worden toegeschreven aan de betrouwbaarheid of de spreiding van 
deze subtest. De moeilijkheidsgraad van deze subtest vormt evenmin een ver­
klaring; de subtest Onzeker is moeilijker dan de subtest Zeker. 
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Tegen de eerder geformuleerde verwachting betreffende de samenhang tus-
sen de taakgerichte tests en de MCCT kan de vraag gesteld worden of op 
grond van de correlaties tussen de totaalscores van de tests een structuur 
te construeren is met twee dimensies die benoemd zouden kunnen worden als 
inferentieel begrijpend lezen, gemeten met de taakgerichte tests en de FRCT 
én letterlijk begrijpend lezen, gemeten met de MCCT. Om deze vraag te be-
antwoorden werd een factoranalyse uitgevoerd volgens de hoofdaseenmethode 
(met enen op de diagonaal). Er werden twee factoren geëxtraheerd die met 
behulp van het varimax-criterium zijn geroteerd. De resultaten van de fac-
toranalyses zijn opgenomen in tabel 5.14. en tabel 5.15. 
In de analyse die betrekking heeft op de voormeting (vorm A; alle scho-
len) zijn de factoren in één richting te interpreteren nl. één factor waar-
op de taakgerichte tests hoog laden en één factor waarop de cloze tests 
hoog laden. Hetzelfde geldt voor de analyse die betrekking heeft op de voor-
meting van de drie controlescholen. In de analyses die betrekking hebben op 
de nameting en retentiemeting zien we dat de MCCT hoog gaat laden op de 
eerste factor. Op grond van deze en reeds eerder vermelde gegevens kan niet 
worden geconcludeerd dat de taakgerichte tests en de MCCT twee verschillen-
de aspecten van begrijpend lezen meten. 
Het voorgaande kan als volgt worden samengevat. Er bestaat een aanzien-
lijke tot vrij hoge samenhang tussen de Hoofdgedachtetest en de Bedoeling-
test. De samenhang tussen deze tests en de Redeneertest varieert in de voor-
meting van middelmatig tot aanzienlijk en in de nameting en retentiemeting 
op drie controlescholen van aanzienlijk tot vrij hoog. De samenhang tussen 
de drie taakgerichte tests en de cloze tests is bij de voormeting - tegen 
de verwachting - middelmatig. Bij de nameting en retentiemeting is de sa-
menhang tussen de taakgerichte tests en de MCCT aanzienlijk tot vrij hoog, 
terwijl de samenhang tussen de taakgerichte tests en de FRCT varieert van 
middelmatig tot aanzienlijk. Op grond van onder andere de resultaten van 
de factoranalyses kan niet worden geconcludeerd dat de taakgerichte tests 
en de MCCT twee verschillende aspecten van begrijpend lezen meten. 
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Tabel 5.14. Ladingen op varimax-geroteerde principale componenten van de 
vijf tests voor begrijpend lezen, (vorm A; voormeting: alle 


















Tabel 5.15. Ladingen op varimax-geroteerde principale componenten van de 
vijf tests voor begrijpend lezen, ( опг А - voormeting; 
vorm В - nameting; vorm А - retentiemeting: controlescholen 























































Samenhang met technisch lezen 
Een belangrijke vraag in verband met de validiteit van de tests is de 
vraag naar de samenhang van deze tests met technisch lezen. Als de tests 
inderdaad begrijpend lezen meten, mag verwacht worden dat in het vierde 
leerjaar een vrij lage samenhang wordt gevonden tussen deze tests en tech-
nisch lezen. Verwacht wordt dat de drie taakgerichte tests waarschijnlijk 
lager correleren met technisch lezen dan de cloze tests. 
Zoals reeds eerder vermeld, werd in het onderzoek de Eén-Minuut-Test, 
de Schriftelijke Opdrachten en de Stilleestest afgenomen. De eerste test 
meet het technisch lezen, terwijl de twee andere tests bedoeld zijn het 
begrijpend lezen te meten. In het ijkingsonderzoek (vgl. Brus & Voeten, 
1973) werd de samenhang tussen deze tests bepaald. Voor het vierde leer-
jaar bedroeg de correlatie tussen de Eén-Minuut-Test en de Schriftelijke 
Opdrachten .42 en tussen de Eén-Minuut-Test en de Stilleestest .42. Deze 
correlaties hebben betrekking op de afnames in februari-maart. Uit dit on-
derzoek bleek dat in het vierde leerjaar een vrij laag percentage (± 23%) 
van de variantie ín de scores op de tests voor begrijpend lezen verklaard 
wordt door de lineaire relatie met de Eén-Minuut-Test en omgekeerd. 
In ons onderzoek bedraagt de correlatie tussen de Eén-Minuut-Test en de 
Schriftelijke Opdrachten voor het vierde leerjaar .51. De correlatie tus-
sen de Eén-Minuut-Test en de Stilleestest bedraagt .38. Uit deze gegevens 
blijkt dat de correlatie tussen de Eén-Minuut-Test en de Stilleestest bijna 
gelijk is aan de correlatie die in het ijkingsonderzoek werd gevonden, ter-
wijl de correlatie tussen de Eén-Minuut-Test en de Schriftelijke Opdrachten 
in het ijkingsonderzoek lager is. 
In tabel 5.16. worden de correlaties weergegeven tussen de Eén-Minuut-
Test en de vijf tests (inclusief de subtests voor Red.), die tijdens de 
voormeting werden afgenomen. Uit deze tabel blijkt dat de drie taakgerichte 
tests laag correleren met de Eén-Minuut-Test. Opvallend is de lage correla-
tie tussen de Hoofdgedachte test (vorm A) respectievelijk de Redeneertest 
(vorm A) en de Eén-Minuut-Test. De subtest Zeker (vorm A) correleert zeer 
laag met de Eén-Minuut-Test. De cloze tests vertonen een middelmatige sa-
menhang met technisch lezen; ze correleren hoger met technisch lezen dan de 
drie taakgerichte tests. Bovenstaande gegevens geven steun aan de verwach-
ting dat de vijf tests voor begrijpend lezen voor een niet onbelangrijk 
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deel iets anders meten dan technisch lezen. 
Tabel 5.16. Correlaties tussen de Eén-Minuut-Teet en de vijf tests voor 
begrijpend lezen, (vorm A; voormeting: alle scholen). 
















Ter verificatie van het bovenstaande werden ook nu de correlaties bere­
kend tussen de Eén-Minuut-Test en de vijf tests (inclusief de subtests 
voor Red.), die tijdens de voormeting (vorm A ) , de nameting (vorm B) en de 
retentiemeting (vorm A) werden afgenomen op drie controlescholen. Tabel 
5.17. geeft een overzicht van de correlaties tussen de Eén-Minuut-Test 
- afgenomen tijdens de voormeting - en de vijf tests voor begrijpend lezen 
op drie verschillende meetmomenten. 
Uit deze tabel blijkt dat de samenhang tussen de drie taakgerichte tests 
en de Eén-Minuut-Test bij de nameting en retentiemeting hoger is dan bij de 
voormeting; de samenhang blijft bij de drie meetmomenten echter laag. De 
subtest Zeker correleert bij de nameting en retentiemeting hoger met de 
Eén-Minuut-Test dan bij de voormeting. Zoals reeds eerder vermeld is het 
moeilijk de hogere correlaties in de na- en retentiemeting te verklaren. 
De cloze tests vertonen ook bij de nameting en retentiemeting een mid-
delmatige samenhang met technisch lezen. Ze correleren hoger met technisch 
lezen dan de drie taakgerichte tests, al is het verschil niet meer zo groot 
als bij de voormeting. 
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Tabel 5.17. Correlaties van de gevonden scores tussen de Eén-Minuut-Test en 
de vijf tests voor begrijpend lezen, (vorm A - voormeting; 
vorm В - nameting; vorm А - retentiemeting: controlescholen 
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Het bovenstaande kunnen we als volgt samenvatten. De drie taakgerichte 
tests correleren - overeenkomstig de verwachting - laag met de Eén-Minuut-
Test. De cloze tests vertonen een middelmatige samenhang met technisch le-
zen. 
Samenhang met begrijpend lezen 
Een vraag die in het kader van het validiteitsonderzoek zeker beantwoord 
moet worden, is de vraag naar de samenhang van de ontwikkelde tests met an-
dere tests voor begrijpend lezen. Verwacht wordt dat de vijf tests voor be-
grijpend lezen een aanzienlijke samenhang vertonen met tests voor begrij-
pend lezen in het algemeen. 
Zoals reeds eerder vermeld, werden in het onderzoek twee gestandaardi-
seerde tests voor begrijpend lezen afgenomen ni. de Schriftelijke Opdrach-
ten en de Stilleestest, beide voor het vierde leerjaar. De eerste test 
heeft betrekking op het begrijpen van de betekenis van korte aanwijzingen 
gevat in één of twee zinnen. De tweede test heeft betrekking op het begrij-
pen van de betekenis van langere teksten. Opgemerkt moet worden dat bij de 
Stilleestest de items die betrekking hebben op een zelfde tekst experimen-
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teel niet onafhankelijk zijn. Bovendien bestaan er twijfels over de be-
trouwbaarheid van deze test (vgl. Danhof, Smelt & Van der Wissel, 1978). 
In het kader van het ijkingsonderzoek (vgl. Brus & Van Bergen, 1973) 
werd de samenhang bepaald tussen de Schriftelijke Opdrachten en de Stil-
leesteat. Voor het vierde leerjaar bedroeg de correlatie tussen beide tests 
.67. Uit dit gegeven blijkt dat er een aanzienlijke samenhang bestaat tus-
sen deze twee tests voor begrijpend lezen. In ons onderzoek bedraagt de 
correlatie tussen de Schriftelijke Opdrachten en de Stilleestest voor het 
vierde leerjaar .62. De KR-20 betrouwbaarheidscoëfficiënt van de Schrifte-
lijke Opdrachten bedraagt .87; dezelfde coëfficiënt bereikt voor de Stil-
leestest een waarde van .78. 
In tabel 5.18. worden de correlaties weergegeven tussen de Stilleestest 
respectievelijk Schriftelijke Opdrachten en de vijf tests (inclusief de 
subtests voor Red.), die tijdens de voormeting werden afgenomen. 
Tabel 5.18. Correlaties tussen Stilleestest/Schriftelijke Opdrachten en de 
vijf tests voor begrijpend lezen, (vorm A; voormeting: alle 
























Uit deze tabel blijkt dat de drie taakgerichte tests middelmatig tot 
aanzienlijk correleren met de Stilleestest en de Schriftelijke Opdrachten. 
De subtest Zeker (vorm A) correleert laag met de twee geijkte tests voor 
begrijpend lezen. Verder blijkt dat de cloze tests in het algemeen een 
aanzienlijke samenhang vertonen met de Stilleestest en de Schriftelijke 
Opdrachten. 
239 
Ter verificatie van het bovenstaande werden ook nu de correlaties bere­
kend tussen de Stilleeetest respectievelijk Schriftelijke Opdrachten en de 
vijf tests (inclusief de subtests voor Red.), die tijdens de voormeting 
(vorm A), de nameting (vorm B) en de retentiemeting (vorm A) werden afge­
nomen op drie controlescholen. De tabellen 5.19. en 5.20 geven een over­
zicht van de correlaties tussen de Stilleestest respectievelijk Schrifte­
lijke Opdrachten en de vijf tests voor begrijpend lezen. 
Tabel 5.19. Correlaties van de gevonden scores tussen de Stilleestest en 
de vijf tests voor begrijpend lezen (vorm A - voormeting; 
vorm В - nameting; vorm А - retentiemeting: controlescholen 
6, 7, 8). N - ca. 220. 
voormeting 


























Tabel 5.20. Correlaties van de gevonden scores tussen de Schriftelijke Op­
drachten en de vijf tests voor begrijpend lezen, (vorm А - voor­
meting; vorm В - nameting; vorm А - retentiemeting: controle­
scholen 6, 7, 8). N = ca. 220. 
voormeting 
Vorm A Sehr. Opdr. 





FRCT . 70 
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Uit tabel 5.19. blijkt dat de samenhang tussen de drie taakgerichte 
tests en de Stilleestest bij de drie meetmomenten in het algemeen middel-
matig van aard is. Opvallend is dat de subtest Zeker ook in de nameting en 
retentiemeting laag correleert met de Stilleestest. De cloze tests verto-
nen eveneens een middelmatige samenhang met de Stilleestest. Uit tabel 
5.20. blijkt dat de drie taakgerichte tests bij de nameting en retentieme-
ting over het algemeen aanzienlijk correleren met de Schriftelijke Op-
drachten. De cloze tests vertonen op de drie meetmomenten een aanzienlijke 
tot hoge samenhang met de Schriftelijke Opdrachten. 
Uit het bovenstaande blijkt dat de vijf ontwikkelde tests tegen de ver-
wachting in slechts een middelmatige samenhang vertonen met de Stillees-
test. Een verklaring voor deze middelmatige samenhang zou gevonden kunnen 
worden in het feit dat de Stilleestest niet voldoende betrouwbaar is. 
Overeenkomstig de verwachting correleren de vijf tests over het algemeen 
in aanzienlijke mate met de Schriftelijke Opdrachten. 
Samenhang met woordensohat 
Een volgende vraag die in verband met de validiteit van de tests ge-
steld wordt, is de vraag naar de samenhang van de ontwikkelde tests met 
woordenschat. Verwacht wordt dat de tests een aanzienlijke samenhang ver-
tonen met een test die woordenschat meet. Uit de theorievorming en het on-
derzoek op het gebied van lezen is bekend dat woordenschat een belangrijk 
aspect vormt van begrijpend lezen. 
In het onderzoek werd de Woordenschattest van Stijnen (1975) afgenomen. 
Deze test meet de leeswoordenschat, die ook als een aspect van de taal-
vaardigheid in het algemeen beschouwd kan worden. In het kader van het ij— 
kingsonderzoek (vgl. Brus & Van Bergen, 1973; Stijnen, 1975) werd de sa-
menhang bepaald tussen de Woordenschattest en twee tests voor begrijpend 
lezen nl. de Schriftelijke Opdrachten en de Stilleestest. Voor het vierde 
leerjaar bedroeg de correlatie tussen de Woordenschattest en Schriftelijke 
Opdrachten .76. De correlatie tussen de Woordenschattest en de Stillees-
test bedroeg .65. Uit deze gegevens blijkt dat er een aanzienlijke tot 
vrij hoge samenhang bestaat tussen de Woordenschattest en de twee bovenge-
noemde tests voor begrijpend lezen. 
In ons onderzoek bedraagt de correlatie tussen de Woordenschattest en 
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de Schriftelijke Opdrachten .77; de correlatie tussen de Woordenschattest 
en de Stilleestest is .67. De KR-20 betrouwbaarheidscoëfficiënt van de 
Woordenschattest bedroeg tijdens de voormeting .89. 
Tabel 5.21. geeft een overzicht van de correlaties tussen de Woorden-
schattest en de vijf tests voor begrijpend lezen (inclusief de subtests 
voor Red.), die tijdens de voormeting werden afgenomen. 
Tabel 5.21. Correlaties tussen de Woordenschattest en de vijf tests voor 
begrijpend lezen (vorm A; voormeting: alle scholen). 
















Uit tabel 5.21. blijkt dat er een aanzienlijke samenhang bestaat tussen 
de Woordenschattest en twee taakgerichte tests nl. de Hoofdgedachteteet en 
de Bedoelingtest. De cloze tests correleren vrij hoog met de Woordenschat­
test. Dit laatste geldt met name voor de FRCT. 
Ter verificatie van het bovenstaande werden ook nu de correlaties bere­
kend tussen de Woordenschattest en de vijf tests (inclusief de subtests 
voor Red.), die tijdens de voormeting (vorm A), de nameting (vorm B) en de 
retentiemeting (vorm A) werden afgenomen op drie controlescholen. Tabel 
5.22. geeft een overzicht van de correlaties tussen de Woordenschattest en 
de vijf tests voor begrijpend lezen. 
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Tabel 5.22. Correlaties van de gevonden scores tussen de Woordenschattest 
en de vijf tests voor begrijpend lezen, (vorm A - voormeting; 
vorm В - nameting; vorm А - retentiemeting: controlescholen 































Uit tabel 5.22. blijkt dat er - met uitzondering van de Redeneertest in 
de voormeting - een aanzienlijke samenhang bestaat tussen de drie taakge­
richte tests en de Woordenschattest. Uit de tabel blijkt verder dat de cloze 
tests aanzienlijk tot vrij hoog correleren met de Woordenschattest. 
Het gevondene kan als volgt worden samengevat. De drie taakgerichte tests 
vertonen in het algemeen een aanzienlijke samenhang met de Woordenschattest. 
De samenhang tussen de cloze tests en de Woordenschattest varieert van aan­
zienlijk tot vrij hoog. Deze resultaten komen grotendeels overeen met de 
eerder geformuleerde verwachting. 
Samenhang met non-verbale intelligentie 
Een andere vraag die in verband met het validiteitsonderzoek van de tests 
gesteld wordt, heeft betrekking op de samenhang van deze tests met non­
verbale intelligentie. Op basis van de bestudeerde onderzoeksliteratuur ver­
wachten we een middelmatige tot vrij lage samenhang tussen de vijf ontwik­
kelde tests en een maat voor non-verbale intelligentie. 
In ons onderzoek werd de Standard Progressive Matrices van Raven (1958) 
afgenomen. Deze test is bedoeld om de non-verbale intelligentie te meten. 
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"It is often useful to describe the scale as a test of observation and clear 
thinking. By itself it is not a test of "general intelligence" and it is 
always a mistake to describe it as such." (Raven, 1958, pag. 2). In tabel 
5.23. worden de gevonden correlatiecoëfficiënten van de Standard Progres-
sive Matrices én de Stilleestest, de Schriftelijke Opdrachten en de Woor-
denschattest weergegeven voor de betreffende steekproef. De KR-20 betrouw-
baarheidscoëfficiënt van de Standard Progressive Matrices bedroeg tijdens 
de voormeting .91. 
Tabel 5.23. Correlaties tussen de Standard Progressive Matrices en de Stil-
leestest, Schriftelijke Opdrachten en Woordenschattest. (voor-









Uit tabel 5.23. blijkt dat er slechts een middelmatige samenhang bestaat 
tussen de Standard Progressive Matrices en de tests voor begrijpend lezen 
en woordenschat. 
Tabel 5.24. geeft een overzicht van de correlaties van de Standard Pro-
gressive Matrices en de vijf tests voor begrijpend lezen (inclusief de sub-
tests voor Red.), die tijdens de voonneting op alle scholen werden afgeno-
men. 
Uit tabel 5.24. blijkt dat de drie taakgerichte tests middelmatig cor-
releren met de Standard Progressive Matrices. De Redeneerteet (vorm A) ver-
toont geen hogere samenhang met de betreffende intelligentietest dan de 
beide andere taakgerichte tests. De subtest Zeker correleert laag met de 
Standard Progressive Matrices. De cloze tests vertonen eveneens een middel-
matige samenhang met non-verbale intelligentie. 
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Tabel 5.24. Correlaties tussen de Standard Progressive Matrices en de vijf 
tests voor begrijpend lezen, (vorm A; voormeting: alle scho­

















Ter verificatie van het bovenstaande werden ook nu de correlaties bere­
kend tussen de Standard Progressive Matrices en de vijf tests (inclusief 
de subtests voor Red.), die tijdens de voormeting (vorm A), de nameting 
(vorm B) en de retentiemeting (vorm A) werden afgenomen op drie controle-
scholen. Tabel 5.25. geeft een overzicht van de gevonden correlaties tus­
sen de Standard Progressive Matrices - afgenomen tijdens de voormeting -
en vijf tests voor begrijpend lezen op drie verschillende meetmomenten. 
Tabel 5.25. Correlaties van de gevonden scores tussen de Standard Progres­
sive Matrices en de vijf tests voor begrijpend lezen, (vorm A -
voormeting; vorm В - nameting; vorm А - retentiemeting: contro-
lescholen 6, 7, 8). N = ca. 220. 
voormeting 






























FRCT . 34 
MCCT .43 
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Uit tabel 5.25. blijkt dat de drie taakgerichte tests een middelmatige 
samenhang vertonen met de Standard Progressive Matrices. De Redeneertest 
correleert in de nameting en retentiemeting iets hoger met de Standard Pro-
gressive Matrices dan de twee andere taakgerichte tests. De subtest Zeker 
blijkt in de nameting en retentiemeting hoger met de Standard Progressive 
Matrices te correleren dan in de voormeting. De cloze tests vertonen in het 
algemeen een middelmatige samenhang met de Standard Progressive Matrices. 
Het gevondene kan als volgt worden samengevat. De drie taakgerichte 
tests vertonen evenals de cloze tests een middelmatige samenhang met een 
test voor non-vprbale intelligentie. Deze resultaten komen grotendeels over-
een met de eerder geformuleerde verwachting. 
Samenhang met het praktijkoordeel 
Een volgende vraag die in verband met de validiteit van de tests gesteld 
wordt, is de vraag naar de samenhang tussen de uitslag van de tests en het 
oordeel van de leerkrachten over de schoolprestaties van hun leerlingen. 
Tijdens het onderzoek werden de rapportcijfers (waarderingen) voor lezen, 
taal en rekenen genoteerd. Zowel de cijfers van het Kerst- als van het 
Paasrapport werden verzameld. Verwacht wordt dat de scores op de tests ho-
ger correleren met het cijfer voor lezen dan met het cijfer voor taal en 
rekenen. Bovendien wordt verwacht dat de scores op de tests hoger correle-
ren met het cijfer voor begrijpend lezen dan met het cijfer voor technisch 
lezen. 
Bij de bepaling van de samenhang tussen testscores en praktijkoordelen 
doen zich enkele problemen voor. Een eerste probleem is dat rapporten van 
verschillende scholen vaak verschillende indelingen of onderverdelingen 
voor de diverse vakken of leergebieden bevatten. Ook in de rapporten van de 
scholen die bij het onderzoek betrokken waren, worden voor lezen, taal en 
rekenen niet steeds dezelfde aspecten of componenten onderscheiden. Zo 
wordt in sommige rapporten geen onderscheid gemaakt tussen technisch en be-
grijpend lezen. Een tweede probleem is dat scholen vaak verschillende ma-
nieren hanteren om de waarderingen in de rapporten weer te geven. Sommige 
scholen geven de voorkeur aan waarderingen in cijfers, terwijl andere scho-
len verbale kwalificaties geven. In ons geval werd in het merendeel van de 
scholen met cijferrapporten gewerkt. Een derde probleem is dat de cijfers 
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of waarderingen van verschillende leerkrachten niet onderling vergelijkbaar 
zijn. Elke leerkracht kiest een eigen niveau bij het geven van cijfers en 
hanteert waarschijnlijk andere criteria dan een collega. 
Wat betreft het eerste probleem - het verschillend aantal aspecten of 
componenten voor lezen, taal en rekenen - werd geen poging gedaan om ver-
schillende aspecten onder één noemer te brengen en op die manier één cijfer 
of waardering voor lezen, taal en rekenen samen te stellen. De voorkeur 
werd gegeven aan die aspecten voor lezen, taal en rekenen die in het meren-
deel van de rapporten voorkwamen. De meest voorkomende aspecten waren: 
technisch en begrijpend lezen; schriftelijk taalgebruik, mondeling taalge-
bruik en dictee; hoofdrekenen, cijferen en redactierekenen. Deze keuze be-
tekende dat bij de berekening van de correlaties tussen de testscores en de 
praktijkoordelen niet alle klassen (19) bij elk aspect van lezen, taal en 
rekenen konden worden betrokken. In de tabellen zal steeds het aantal klas-
sen worden weergegeven waarvoor de correlaties zijn berekend. 
Wat betreft het tweede probleem - de verschillende manieren waarop waar-
deringen in rapporten worden weergegeven - werd als volgt te werk gegaan. 
Na overleg met de betrokken leerkrachten werden de verbale kwalificaties 
op een zodanige wijze in cijfers omgezet dat de rangordening in de kwalifi-
caties behouden bleef. Een verbale omschrijving als voldoende/ruim voldoen-
de werd als 650 gecodeerd; nuances in de cijfers zoals 6+, 6%, 7- werden 
gecodeerd als 625, 650 en 675. 
Wat betreft het derde probleem - de onvergelijkbaarheid van de cijfers 
of waarderingen van verschillende leerkrachten onderling - werd als volgt 
gehandeld. Voor iedere leerkracht (d.w.z. klas) afzonderlijk werden de cor-
relaties bepaald tussen de rapportcijfers en de testscores. Als maat voor 
centrale tendentie voor de op deze wijze berekende correlaties werd de me-
diane waarde genomen. Een correctie voor de "restriction of range" werd 
niet berekend. 
Hoewel de rapportcijfers als ordinale gegevens dienen te worden opgevat, 
zijn bij het bepalen van de samenhang tussen rapportcijfers en testscores 
Pearson-correlaties berekend. Uit een vergelijking van de mediane correla-
ties tussen de rapportcijfers onderling bleek namelijk dat de numerieke 
waarden van de Spearman- en de Pearson-correlaties niet veel verschilden. 
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In tabel 5.26. worden de mediane correlaties (volgens Spearman) tussen 
de rapportcijfers met Kerstmis weergegeven. 
Tabel 5.26. Correlaties tussen de rapportcijfers met Kerstmis: medianen van 

































































Uit deze tabel blijkt dat de rapportcijfers voor lezen en taal over het 
algemeen een middelmatige samenhang vertonen. De cijfers voor lezen vertonen 
een hogere samenhang met de taalcijfers dan met de rekencijfers. De rapport-
cijfers voor hoofdrekenen, cijferen en redactierekenen correleren vrij hoog 
met elkaar. De mediane correlaties tussen de rapportcijfers van Pasen zijn 
over het algemeen hoger dan die van Kerstmis; ze vertonen verder hetzelfde 
beeld als weergegeven in tabel 5.26. 
In tabel 5.27. worden de mediane correlaties weergegeven tussen de sco-
res van de leerlingen op verschillende tests die in de voormeting werden 
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Tabel 5.27. Correlaties tussen enkele tests die betrekking hebben op technisch lezen, begrijpend lezen, 
woordenschat en non-verbale intelligentie én praktijkoordelen voor lezen, taal en rekenen: 















































































afgenomen en de cijfers voor lezen, taal en rekenen van het Kerstrapport. 
Uit deze tabel blijkt dat er een aanzienlijke samenhang bestaat tussen de 
score op de Eén-Minuut-Test en het cijfer voor technisch lezen. In het ij-
kingsonderzoek (vgl. Brus & voeten, 1973) werd een samenhang van .67 ge-
constateerd. Uit deze tabel blijkt verder dat de mediane correlaties tussen 
de scores op de tests voor begrijpend lezen en woordenschat (de Stillees-
test, de Schriftelijke Opdrachten en de Woordenschattest) en het cijfer 
voor begrijpend lezen niet hoog zijn, maar in ieder geval wel hoger dan de 
mediane correlaties tussen deze scores en de cijfers voor taal en rekenen. 
In het ijkingsonderzoek (vgl. Brus a Van Bergen, 1973; Stijnen, 1975) werd 
een correlatie van .62 gevonden tussen de score op de Schriftelijke Op-
drachten en het leescijfer en van .61 (gecorrigeerd voor "restriction of 
range") tussen de score op de Woordenschattest en het leescijfer. 
In tabel 5.28. worden de mediane correlaties weergegeven tussen de scores 
van de leerlingen op de vijf ontwikkelde tests voor begrijpend lezen (inclu-
sief de subtests voor Red.), die in de voormeting werden afgenomen en de 
cijfers voor lezen, taal en rekenen van het Kerstrapport. Uit deze tabel 
blijkt dat de samenhang tussen de drie taakgerichte tests (vorm A) en het 
cijfer voor begrijpend lezen middelmatig is, maar in ieder geval beduidend 
hoger is dan de samenhang met het cijfer voor technisch lezen. De mediane 
correlaties tussen de drie taakgerichte tests en het cijfer voor begrijpend 
lezen liggen ook hoger dan de correlaties met de taalcijfers. Hetzelfde 
geldt - met uitzondering van de Redeneertest - voor de correlaties met de 
cijfers voor rekenen. Opvallend is dat de Redeneertest hoger correleert met 
de cijfers voor rekenen dan voor taal. De subtest Zeker correleert ook hier 
aanzienlijk lager met de rapportcijfers dan de subtest Onzeker. Uit de ta-
bel blijkt verder dat de samenhang tussen de cloze tests en het cijfer voor 
begrijpend lezen middelmatig tot aanzienlijk is. Opvallend is dat de MCCT 
bijna even hoog correleert met het cijfer voor technisch lezen als voor be-
grijpend lezen. 
In tabel 5.29. worden de correlaties weergegeven tussen de scores van de 
leerlingen op de vijf ontwikkelde tests (inclusief de subtests voor Red.) 
die in de nameting werden afgenomen en de cijfers voor lezen, taal en reke-
nen van het Paasrapport. Opgemerkt moet worden dat de correlaties zijn be-
rekend met de scores van de leerlingen van de controlescholen (5, 6, 7, 8) 
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Tabel 5.28. Correlaties tussen de vijf tests voor begrijpend lezen (voormeting) en praktijkoordelen voor 
lezen, taal en rekenen op het Kerstrapport: medianen van de correlaties per klas (het aantal 

























































































Tabel 5.29. Correlaties tussen de vijf tests voor begrijpend lezen (nameting) en praktijkoordelen voor 
lezen, taal en rekenen op het Paasrapport: medianen van de correlaties per klas (het aantal 

























































































én van drie experimentele scholen (1, 3, 4). 
Uit tabel 5.29. blijkt dat de samenhang tussen de drie taakgerichte 
tests (vorm B) en het cijfer voor begrijpend lezen aanzienlijk ie en be-
duidend hoger dan de samenhang tussen deze tests en het cijfer voor tech-
nisch lezen. De mediane correlaties tussen de drie taakgerichte tests en 
het cijfer voor begrijpend lezen liggen ook hoger dan de correlaties tussen 
deze tests en de cijfers voor taal en rekenen. Opvallend is dat de Rede-
neertest (vorm B) in de nameting hoger met het cijfer voor begrijpend lezen 
correleert dan in de voormeting; de correlatie met begrijpend lezen is nu 
hoger dan de correlatie met rekenen. De subtest Zeker correleert nu bedui-
dend hoger met de betreffende rapportcijfers dan in de voormeting. Uit de 
tabel blijkt verder dat de samenhang tussen de cloze tests en het cijfer 
voor begrijpend lezen aanzienlijk is. De MCCT correleert nu beduidend hoger 
met het cijfer voor begrijpend lezen dan met het cijfer voor technisch le-
zen. 
Het gevondene kunnen we als volgt samenvatten. De scores op de drie 
taakgerichte tests correleren beduidend hoger met het cijfer voor begrij-
pend lezen dan met het cijfer voor technisch lezen. De cloze tests correle-
ren over het algemeen ook duidelijk hoger met het cijfer voor begrijpend 
lezen dan met het cijfer voor technisch lezen. De samenhang tussen de vijf 
ontwikkelde tests en het cijfer voor begrijpend lezen is over het algemeen 
hoger dan de samenhang tussen deze tests en de cijfers voor taal en reke-
nen. 
Varïantieaomponenten binnen de vi¿f teats 
In deze sectie zal worden nagegaan in hoeverre er ruimte bestaat voor de 
veronderstelling dat de taakgerichte tests een specifiek aspect van begrijpend 
lezen meten. In een eerste analyse wordt vastgesteld welk percentage van de 
variantie in de ontwikkelde tests verklaard wordt door gestandaardiseerde 
tests voor technisch lezen, woordenschat en begrijpend lezen. Daarnaast wordt 
de omvang van de verschillende variantiecomponenten berekend. In een tweede 
analyse wordt vastgesteld welk percentage van de variantie in elke taakgerich-
te test bovendien nog wordt verklaard door de cloze tests en de beide andere 
taakgerichte tests. Bij deze analyses zal steeds een vergelijking worden ge-
maakt tussen het percentage niet verklaarde variantie en het percentage foutenvari-
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antie om na te gaan in hoeverre er ruimte blijft voor een specifiek aspect 
van de taakgerichte tests. 
Eerste analyse 
Met behulp van regressie-analyse wordt voor elk van de vijf ontwikkelde 
tests (de afhankelijke variabelen) vastgesteld welk percentage variantie 
samenhangt met vier onafhankelijke variabelen en wat de omvang is van de 
verschillende variantiecoraponenten. De vier onafhankelijke variabelen die 
in aanmerking komen, worden in drie blokken ingedeeld. Voor het eerste en 
het tweede blok is één test beschikbaar; het derde blok omvat meerdere 
tests. Het eerste blok duiden we aan met "technisch lezen" (TL). De test 
voor dit blok is de Eén-Minuut-Test van Brus en Voeten (1973). Het tweede 
blok wordt "woordenschat" (WS) genoemd. De test voor dit blok is de Woor-
denschattest van Stijnen (1975). Het derde blok duiden we aan met "begrij-
pend lezen" (BL). Voor dit blok zijn twee gestandaardiseerde tests beschik-
baar nl. de test Schriftelijke Opdrachten van Brus en Van Bergen (1973) en 
de Stilleestest van Bakker (1972). Zoals reeds eerder vermeld, meten beide 
tests het begrijpend lezen in het algemeen. Vooruitlopend op de tweede ana-
lyse worden in één geval aan deze twee tests nog twee niet gestandaardi-
seerde tests toegevoegd nl. de Free Response Cloze Test en de Multiple 
Choice Cloze Test. Het spreekt voor zichzelf dat bij die gelegenheid de 
beide laatst genoemde tests niet als afhankelijke variabelen kunnen worden 
gebruikt. 
Van de vijf afhankelijke variabelen zijn gegevens van drie meetmomenten 
bekend; van de vier onafhankelijke variabelen zijn de gegevens van één af-
name voorhanden. Voor de berekening van de variantiecomponenten maakt dit 
geen verschil. Voor elk meetmoment kunnen op dezelfde wijze de proporties 
variantie worden berekend. Voor de interpretatie maakt het echter wel ver-
schil. Het is nl. bekend dat naarmate de tijdsduur tussen twee afnames toe-
neemt de correlatie afneemt. De tabellen die in deze sectie betrekking heb-
ben op de voormeting, nameting en retentiemeting zijn om die reden niet ge-
heel vergelijkbaar. 
Een andere opsplitsing van de geobserveerde testvariantie is die in ware 
en foutenvariantie. Uitgaande van het klassieke testtheoretische model is 
deze opsplitsing te schrijven als Vx = Vw + Ve of in proporties uitgedrukt: 
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1 • VW/Vx + Ve/Vx. De term Vw/Vx wordt de betrouwbaarheid van de test ge-
noemd en meestal aangeduid met rxx. De proportie foutenvariantie van een 
test kan dus uitgedrukt worden als: Ve/Vx • (1 - rxx). Deze proportie fou-
tenvariantie wordt in de tabellen van deze sectie als een percentage aan-
gegeven. Voor zover kan worden aangenomen dat de meet fouten van de ver-
schillende tests onderling ongecorreleerd zijn en deze tevens ongecorreleerd 
zijn met de scores op de andere tests, is het mogelijk het percentage niet 
verklaarde variantie en het percentage foutenvariantie met elkaar te verge-
lijken. Uit de vergelijking van deze beide percentages kan men een indruk 
krijgen omtrent de mate waarin het percentage niet verklaarde variantie kan 
bestaan uit foutenvariantie. Dat deel van de niet verklaarde variantie dat 
niet als foutenvariantie kan worden aangemerkt, is een deel van de ware vari-
antie dat niet samenhangt met de onafhankelijke variabelen. 
Als maat voor de betrouwbaarheid wordt voor de ontwikkelde tests de 
KR-20 gekozen; bij de Multiple Choice Cloze Test is de alpha-coëfficiënt 
berekend. De betrouwbaarheidscoëfficiënten worden steeds op dat deel van de 
steekproef berekend waarop ook de regressievergelijkingen zijn berekend. 
Alvorens de resultaten van de eerste analyse te presenteren, geven we 
eerst nog enige informatie omtrent de methode die gevolgd is bij de ontbre-
kende scores. Het subprogramma REGRESSION van de SFSS-pakket (Nie et al., 
1975) vermeldt twee manieren om ontbrekende scores te behandelen nl. het 
paarsgewijs en het lijstgewijs weglaten van leerlingen die één of meer ont-
brekende scores hebben. Beide methoden hebben nadelen. Het lijstgewijs weg-
laten kan resulteren in een sterke daling van het aantal leerlingen dat in 
de berekening wordt betrokken. Het paarsgewijs weglaten van leerlingen kan 
bij de berekening van correlatiecoëfficiënten resulteren in niet interpre-
teerbare statistische grootheden. Tegen het gebruik van de methode van 
paarsgewijs weglaten wordt in de SPSS-handleiding uitdrukkelijk gewaar-
schuwd. 
Voor de berekening van de correlaties voor de hele steekproef zijn bij 
paarsgewijs weglaten ongeveer 500 leerlingen per variabele beschikbaar. Van 
hen hebben in totaal 383 leerlingen alle tests gemaakt. Gezien de omvang 
van de steekproef zou hier lijstgewijze weglating mogelijk zijn. Dit ligt 
echter anders als we ons beperken tot de drie controlescholen. Lijstgewijze 
weglating zou daar resulteren in kleine leerlingenaantallen. Om na te gaan 
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hoe ernstig de gevolgen zijn van paarsgewijze weglating, zijn op de resul-
taten van de voormeting beide weglatingsmethoden toegepast. De verschillen 
in multiple R-kwadraat waren maximaal 3%, terwijl de verschillen in opge-
splitste percentages kleiner waren. Bij beide methoden kwamen op dezelfde 
plaatsen zeer kleine negatieve percentages variantie voor. Zoals al eerder 
vermeld, mogen we er van uit gaan dat geen systematische factoren een rol 
hebben gespeeld bij het missen van scores. Omdat de verschillen gering 
zijn en het aantal leerlingen bij lijstgewijze weglating te klein wordt bii 
de controlescholen, is hier voor de paarsgewijze weglating van leerlingen 
gekozen bij de berekening van correlatiecoëfficiënten. De matrices met 
correlaties zijn in Bijlage 5.2. opgenomen. In deze matrices is ook het 
aantal leerlingen vermeld dat een betreffende test heeft gemaakt (N maxi-
maal) . 
De resultaten van de regressie-analyses in de vorm van gekwadrateerde 
multiple correlatiecoëfficiënten en de decompositie van deze coëfficiënten 
in percentages gemeenschappelijke variantie zijn opgenomen in de tabellen 
5.30. tot en met 5.34. Tabel 5.30. heeft betrekking op de gegevens van alle 
scholen uit de voormeting. Dit geldt ook voor tabel 5.31. Daarin is echter 
blok 3 uit de regressie-analyse, "begrijpend lezen", uitgebreid met de bei-
de cloze tests. De tabellen 5.32. tot en met 5.34. hebben betrekking op 
drie controlescholen. De getallen in de tabellen zijn percentages varian-
tie. De kleine verschillen die soms bestaan tussen het totale percentage 
verklaarde variantie en de som van de zeven componenten zijn het gevolg 
van afrondingsfouten. 
De wijze waarop de variabelen binnen een blok samenhangen met de afhan-
kelijke variabelen kan nagegaan worden door telkens de omvang van vier 
componenten te beoordelen nl. de eigen variantie van dat blok met de afhan-
kelijke variabelen, de gemeenschappelijke variantie van dat blok en een van 
de beide andere blokken met de afhankelijke variabelen, en de gemeenschappe-
lijke variantie van de drie blokken met de afhankelijke variabelen. 
Blok 1: Technisch lezen. 
De eigen variantie van de Eén-Minuut-Test met de afhankelijke variabelen 
is nagenoeg nihil. Uit de tabellen blijkt dat de maximale waarde 2% is en 
dit geldt dan nog alleen voor de Multiple Choice Cloze Test. Ook de gemeen-
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schappelijke variantie van de Eén-Minuut-Test in combinatie met een van de 
beide andere blokken is nagenoeg nihil. De maximale waarde in alle vijf 
tabellen is 2%; dit geldt voor de Multiple Choice Cloze Test en de Free 
Response Cloze Test. In alle tabellen komen in deze kolommen een aantal 
(zeer kleine) negatieve getallen voor. Voor de interpretatie kunnen we de-
ze getallen op nul stellen. 
De conclusie kan luiden dat de variantie die de Eén-Minuut-Test gemeen-
schappelijk heeft met de vijf ontwikkelde tests ook gemeenschappelijk is 
met de variabelen in blok 2 en 3. Die keren dat sprake is van een zeer ge-
ringe eigen variantiecomponent of een variantiecomponent in combinatie met 
een van beide andere blokken is dit meestal het geval met een van beide of 
beide cloze tests. De omvang is echter zo gering dat we hier voorlopig 
geen betekenis aan willen toekennen. Verder onderzoek naar deze mogelijke 
samenhang zal daarom noodzakelijk zijn. 
Blok 2: Woordenschat. 
De eigen variantie van de Woordenschattest met de afhankelijke variabe-
len varieert rond de 5%. Maximaal komt 10% voor nl. met de Hoofdgedachte-
test in de controlescholen, minimaal 1% met de subtest Zeker van de Rede-
neertest. Het percentage variantie dat van deze subtest verklaard wordt, 
is in de voormeting echter klein. 
De gemeenschappelijke variantie van "woordenschat" en "begrijpend lezen" 
samen met de afhankelijke variabelen vormt steeds de grootste component 
van het opgesplitste percentage verklaarde variantie. In de meeste geval-
len maakt deze component ongeveer de helft uit van de totale verklaarde 
variantie. 
Blok 3: Begrijpend lezen. 
Ook het percentage eigen variantie van blok 3 bedraagt ongeveer 5% met 
variaties in de tabellen van 1% voor de Hoofdgedachtetest in de voor- en 
nameting in de controlescholen tot 7 à 8% voor de Free Response Cloze Test 
en de Bedoelingtest in de controlescholen. De rest van de variantie van de 
afhankelijke variabelen die door de tests voor begrijpend lezen verklaard 
wordt, hangt samen met blok 2 of is gemeenschappelijk met beide overige 
blokken, zoals hiervoor reeds is beschreven. 
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TL+WS+BL TL+WS TL+BL WS+BL 
10 0 0 31 
15 0 1 28 
6 0 0 23 
6 0 0 22 
2 0 0 8 
20 0 2 32 























































Tabel 5.31. Percentages variantie van de taakgerichte tests, (vorm A; cloze tests binnen blok 3; voormeting: 














TL+WS+BL TL+WS TL+BL WS+BL 
10 0 0 35 
15 0 1 30 
6 0 0 24 
6 0 0 23 
2 0 0 9 
eigen variantie 
TL WS BL 
0 5 4 
0 3 7 
0 3 4 
0 2 4 
0 1 2 
niet verklaarde % fouten- betrouw-
variantie variantie baarheid 
46 11 89 
44 17 83 
63 17 83 
64 17 83 
87 20 80 
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TL+WS+BL TL+WS TL+BL WS+BL 
8 0 0 27 
10 0 0 25 
6 0 0 21 
5 0 0 21 
3 0 0 8 
18 Q 2 29 







































































































































Tabel 5.34. Percentages variantie van de ontwikkelde tests, (vorm A; retentiemeting: controlescholen 6, 7,8). 























































































In tabellen 5.30. en 5.32 tot en met 5.34. bestaat blok 3 uit de Schrif-
telijke Opdrachten en de Stilleestest. In tabel 5.31. zijn daar de beide 
cloze tests aan toegevoegd. Vergelijking van tabel 5.30. en 5.31. laat zien 
dat daarmee het totale percentage verklaarde variantie met niet meer dan 1% 
toeneemt. Verdere verschillen tussen de twee tabellen doen zich voor met 
betrekking tot twee kolommen. Bij beide kolommen is de Woordenschattest be-
trokken. De eigen variantie van de Woordenschattest wordt enkele procenten 
kleiner, terwijl het percentage variantie dat door "woordenschat" en "be-
grijpend lezen" samen wordt verklaard wat groter wordt. We zien dus dat 
door toevoeging van de betreffende variabelen aan blok 3 het percentage 
verklaarde variantie nauwelijks toeneemt, maar dat een deel van de eigen 
variantie van de Woordenschattest nu ook gemeenschappelijk is met het uit-
gebreide blok "begrijpend lezen". De verschillen zijn echter gering. 
Van de vijf ontwikkelde tests waarop met behulp van de gestandaardiseer-
de tests de regressie is uitgerekend, blijkt dat van de beide cloze tests 
het grootste percentage variantie wordt verklaard nl. 65% voor de Free Res-
ponse Cloze Test en 56% voor de Multiple Choice Cloze Test. Deze variantie 
wordt voor ongeveer de helft verklaard door de gemeenschappelijke variantie 
van "woordenschat" en "begrijpend lezen"; 20% ervan wordt verklaard door de 
drie blokken gezamenlijk, terwijl ook nog enkele procenten verklaard worden 
door de blokken 2 en 3 afzonderlijk. In vergelijking met de taakgerichte 
tests valt het relatief hoge percentage op dat door de drie blokken geza-
menlijk wordt verklaard. 
Van de taakgerichte tests vertoont het percentage verklaarde variantie 
en de opdeling daarvan bij de Hoofdgedachtetest en de Bedoelingtest grote 
overeenkomst. In de voormeting wordt ruim de helft van de variantie ver-
klaard; in de nameting en de retentiemeting wat minder maar hier speelt het 
tijdsverschil tussen de afnames mogelijk een rol. De variantie van deze 
beide tests hangt voor het grootste deel samen met de blokken 2 en 3 geza-
menlijk. De samenhang met "technisch lezen" wordt alleen bepaald door de 
mate waarin "technisch lezen" samenhangt met "woordenschat" en "begrijpend 
lezen". Zoals vermeld is deze samenhang met "technisch lezen" voor de taak-
gerichte tests geringer dan voor de cloze tests. De variantie van de Rede-
neertest in de voormeting (tabel 5.30.) wordt slechts voor 37% door de drie 
blokken verklaard. De opsplitsing van de subtest Onzeker lijkt veel op die 
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van de totale test. Van de subtest Zeker wordt slechts 13% van de variantie 
verklaard. 
Uit de tabellen 5.33. en 5.34. blijkt tenslotte dat het patroon van op-
splitsing in de nameting en de retentiemeting hetzelfde blijft. De percen-
tages verklaarde variantie verschillen meestal wat. Deze percentages worden 
lager voor de cloze tests en de Hoofdgedachte- en de Bedoelingtest, maar 
nemen toe voor de Redeneertest. Deze verandering van samenhang hebben we 
ook al eerder geconstateerd. 
De tweede opsplitsing van de totale variantie van de afhankelijke varia-
belen is die in betrouwbare- en foutenvariantie. De betrouwbaarheid van de 
tests op de verschillende afnamemomenten en in de verschillende subgroepen 
varieert van .80 tot .90. Het percentage foutenvariantie varieert derhalve 
van 20% tot 10%. Vergelijken we het percentage foutenvariantie met het per-
centage niet verklaarde variantie dan blijkt dat het percentage niet ver-
klaarde variantie telkens hoger is dan het percentage foutenvariantie. We 
kunnen de resultaten van de regressie-analyse dus niet afdoen door te stel-
len dat hetgeen niet verklaard wordt, zal bestaan uit foutenvariantie. 
Blijkbaar meet elk van de vijf tests nog wat anders dan "technisch lezen", 
"woordenschat" of "begrijpend lezen" zoals dat met de vier gestandaardi-
seerde tests gemeten wordt. 
Tweede analyse 
Uit de voorgaande analyse blijkt dat ongeveer de helft van de variantie 
in de drie taakgerichte tests verklaard wordt door vier gestandaardiseerde 
tests. Vooruitlopend op de vraag in hoeverre de drie taakgerichte tests mo-
gelijkerwijs een specifiek aspect van begrijpend lezen meten, is in deze 
analyse ook het percentage variantie berekend dat door de vier gestandaar-
diseerde tests en de beide cloze tests wordt verklaard. Vergelijking van 
tabel 5.30. en 5.31. maakt duidelijk dat door toevoeging van de cloze tests 
het totale percentage verklaarde variantie niet noemenswaard toeneemt; een 
aanzienlijk deel van de variantie in de drie taakgerichte tests blijft on-
verklaard door de zes tests op het gebied van lezen en woordenschat. 
In de tweede analyse wordt de bovengenoemde procedure voortgezet en na-
gegaan welk percentage van de variantie in elke taakgerichte test verklaard 
wordt wanneer aan de vier gestandaardiseerde tests en de beide cloze tests 
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nog twee taakgerichte tests worden toegevoegd. Het resultaat van deze ana­
lyse wordt in tabel 5.35. weergegeven. In deze tabel zijn de percentages 
variantie opgenomen die niet verklaard worden door de vier gestandaardi­
seerde tests, de gestandaardiseerde tests en de beide cloze tests, en de 
gestandaardiseerde tests met de cloze tests en twee taakgerichte tests. In 
de tabel wordt ook het percentage foutenvariantie van elke taakgerichte 
test vermeld. 
Tabel 5.35. Percentages niet verklaarde variantie van de taakgerichte tests. 
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Uit deze tabel blijkt dat door toevoeging van twee taakgerichte tests 
het percentage verklaarde variantie in de drie taakgerichte tests met onge­
veer 7% toeneemt. Het percentage niet verklaarde variantie bedraagt voor de 
Hoofdgedachtetest en de Bedoelingteet 38% en voor de Redeneertest 57%. Deze 
percentages blijven beduidend hoger dan het percentage foutenvariantie van 
elke test . Elke taakgerichte test meet blijkbaar nog iets anders dan het­
geen door de bovengenoemde acht tests wordt gemeten. Er blijft dus ruimte 
voor de veronderstelling dat elke taakgerichte test een specifiek aspect 
van begrijpend lezen meet. Voor een meer definitieve uitspraak is cross-
validatie-onderzoek gewenst. 
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5.1.5. Oe verandering in de prestaties op de ontm-kkelde tests 
Inleiding 
In deze paragraaf wordt een beschrijving gegeven van de verandering in de 
prestaties van de leerlingen over drie perioden nl. de eerste periode tussen 
voormeting en nameting, de tweede periode tussen nameting en retentiemeting 
en de totale periode tussen voormeting en retentiemeting. De verandering in 
de prestatie van een leerling op een test tijdens deze drie periodes is het 
verschil tussen de score op de voormeting en nameting (N - V), de nameting 
en retentiemeting (R - N), en de voormeting en retentiemeting (R - V). Deze 
verschilscores of veranderingsscores kunnen positief of negatief zijn. In het 
eerste geval is sprake van vooruitgang in de prestaties, in het tweede geval 
van achteruitgang. 
In deze paragraaf wordt eerst voor elke test een beschrijving gegeven van 
de verandering tijdens de totale periode. Er worden drie maten voor verande-
ring gegeven nl. verschillen tussen gemiddelden, verschillen tussen percen-
tages goed beantwoorde items en verschillen in percentages leerlingen die 
een "mastery-score" bereiken. Vervolgens wordt ingegaan op veranderingen tij-
dens de deelperiodes (de eerste en tweede periode). Daarna wordt een beeld 
gegeven van de grootte van de individuele verschillen in verandering. Ten-
slotte wordt een bespreking gewijd aan de problematiek om de samenhang vast 
te stellen tussen individuele verschillen in verandering en variabelen als 
technisch lezen, woordenschat en dergelijke. Opgemerkt moet worden dat de 
hier gepresenteerde beschrijving van de verandering in de prestaties van de 
leerlingen slechts beperkt van aard is. Aan de beschrijving ligt geen model 
ten grondslag. 
De gegevens hebben uitsluitend betrekking op de controlescholen 6, 7 en 8. 
Controleschool 5 is buiten beschouwing gelaten om over de drie meetmomenten 
de beschikking te hebben over gelijke of bijna gelijke groepen leerlingen. 
De experimentele scholen werden weggelaten omdat effecten van de experimente-
le programma's bij de hier besproken veranderingen storend kunnen werken. 
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Verandering in de groep als geheel 
De totale •periode 
Tabel 5.36. geeft voor elke test de gemiddelde verandering tijdens de 
drie periodes. 
Tabel 5.36. Gemiddelden en standaarddeviaties van verechilscores over de 
eerste periode (N - V), de tweede periode (R - N) en de totale 
















N - V 
X X s s 
s(v) s(v) 
3.3 0.5 5.1 0.7 
1.6 0.3 4.1 0.8 
7.1 1.0 6.0 0.8 
2.9 0.7 3.5 0.9 
4.2 0.8 4.8 0.9 
3.0 0.4 4.8 0.7 
3.4 0.2 10.4 0.7 
R - N 
X X s s 
s(v) s(v) 
1.0 0.1 4.2 0.6 
1.1 0.2 3.7 0.7 
1.2 0.2 5.3 0.7 
0.5 0.1 3.0 0.8 
0.7 0.1 3.7 0.7 
0.7 0.1 4.7 0.7 
2.0 0.1 9.0 0.6 
R - V 
Χ Χ β 8 
• <v> s W 
4.2 0.6 5.0 0.7 
2.6 0.5 4.2 0.8 
8.2 1.2 6.4 0.9 
3.4 0.9 3.6 0.9 
4.8 0.9 5.3 0.9 
3.9 0.6 4.3 0.6 
5.7 0.4 12.0 0.8 
χ = gemiddelde verschilscore 
β " standaarddeviatie van verechilscores 
s(v) " standaarddeviatie tijdene de voormeting van de controlescholen 6, 7, 
8. 
Beschouwen we eerst de vooruitgang tijdens de totale periode (R - V). De leer­
lingen zijn zoals verwacht op alle tests gemiddeld vooruit gegaan. Hierbij 
moet worden opgemerkt dat effecten van herhaalde afnames van (parallelvormen 
van) de tests steeds in de vooruitgang op de tests zijn inbegrepen. De ge­
middelde vooruitgang varieert van 2.6 punten op de Bedoelingtest tot 8.2 pun­
ten op de Redeneertest. Deze getallen zijn echter onderling niet vergelijk­
baar. Om vergelijkingen tussen de gemiddelde verandering op de diverse tests 
zinvoller te maken, wordt voor elke test de gemiddelde verandering gerela­
teerd aan de standaarddeviatie van de test. Deze standaarddeviaties zijn be­
rekend over de gegevens van de controlescholen 6, 7 en 8 tijdens de voorme-
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ting. Uit tabel 5.36. blijkt dat de gemiddelde vooruitgang, uitgedrukt in 
standaarddeviaties, weinig verschilt tussen de tests. De Redeneertest vormt 
hierop een uitzondering. De vooruitgang op de Redeneertest is groter dan op 
de andere tests. Hij bedraagt ca. 1 standaarddeviatie tegen ca. 0.5 stan-
daarddeviatie op de andere tests (variërend van 0.4 op de MCCT tot 0.6 op 
de Hoofdgedachtetest en de FRCT). 
Er zijn diverse verklaringen denkbaar voor de grotere vooruitgang op de 
Redeneertest. De meest waarschijnlijke verklaring lijkt samen te hangen 
met het beginniveau van de leerlingen op de test. Het is aannemelijk te 
veronderstellen dat de vooruitgang op een test groter zal zijn naarmate het 
beginniveau lager ligt. 
Tabel 5.37. geeft voor elke test het percentage goed beantwoorde items 
op de voormeting, nameting en retentiemeting. Tevens worden de verschilper-
centages tussen de meetmomenten weergegeven. Deze kunnen, evenals verschil-
len tussen gemiddelden uitgedrukt in standaarddeviaties, opgevat worden als 
maat voor verandering. 
Tabel 5.37. Percentage goed beantwoorde items op voormeting (V), nameting 
(N) en retentiemeting (R). 
























































Uit tabel 5.37. blijkt, dat er een verband bestaat tussen beginniveau 
(voortestscore) en vooruitgang; hoe lager het beginniveau, hoe groter de 
vooruitgang. Bij de Redeneertest is het beginniveau het laagst en daar 
treedt ook de grootste vooruitgang op. 
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Naast verschillen tussen gemiddelden uitgedrukt in standaarddeviaties en 
verschillen in percentages goed beantwoorde items wordt hier nog een derde 
maat gepresenteerd voor de verandering in de prestaties van de leerlingen. 
Het betreft verschillen in het percentage leerlingen dat een "mastery-score" 
bereikt. Voor elke test werd het percentage leerlingen bepaald dat een 
"mastery-score" behaalde op respectievelijk de voormeting, nameting en re­
tentiemeting. Een "mastery-score" werd gedefinieerd als een score van mini­
maal 80% goed beantwoorde items van een test. De gegevens staan in tabel 
5.38. Het verschil tussen de voormeting en de retentiemeting in het percen­
tage leerlingen dat een "mastery-score" bereikt, varieert van 18% op de 
FRCT tot 29% op de subtest Zeker. Dit verschil ie voor de Redeneertest niet 
of niet veel hoger dan voor de andere tests. De eerder geconstateerde gro­
tere gemiddelde vooruitgang op de Redeneertest komt voornamelijk tot stand 
door een forse vooruitgang van veel leerlingen die geen "mastery-score" be­
reiken. Dit is in overeenstemming met het eerder genoemde lage beginniveau 
op de Redeneertest als verklaring voor de grotere gemiddelde vooruitgang op 
deze test. 
Tabel 5.38. Percentage leerlingen met een "mastery-score" (80% of hoger). 

























































De verandering tijdens de totale periode is opgebouwd uit de veranderin­
gen tijdens de beide deelperiodes. De veranderingen per test tijdens de bei­
de deelperiodes zijn al weergegeven in de tabellen 5.36. tot en met 5.38. Op 
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alle tests en voor alle drie maten is de vooruitgang tijdens de eerste peri-
ode groter dan tijdens de tweede periode. Hieronder worden enkele mogelijke 
verklaringen voor dit verschijnsel besproken. 
a. testvormen. In de retentiemeting wordt opnieuw dezelfde vorm afgenomen 
als in de voormeting. Toch treedt de grootste vooruitgang juist op tus-
sen de voormeting en de nameting, waarbij in de nameting parallelle test-
vormen zijn afgenomen. De vorm van de tests kan dus geen verklaring bie-
den. 
b. lengte van de beide periodes. De lengte van de eerste periode varieert, 
afhankelijk van de test en de school, van 2 - 3 ^ maand. De lengte van de 
tweede periode is 2 maanden. De eerste periode is dus over het algemeen 
langer dan de tweede en het is mogelijk dat dit verschil in lengte mee-
speelt in het verschil in vooruitgang. 
c. "underachievement" tijdens de voormeting. Het is mogelijk dat de leerlin-
gen tijdens de voormeting prestaties geleverd hebben die onder hun werke-
lijke niveau liggen. Zoals ook in par. 5.1.4. wordt gesuggereerd, kunnen 
de omstandigheden tijdens de voormeting minder gunstig zijn geweest. De 
motivatie van de leerlingen was mogelijk iets minder, omdat ze al een 
aantal tests gemaakt hadden op het moment dat de hier besproken tests af-
genomen werden. Bovendien kan het begrijpen van de taak tijdens de voor-
meting (eerste afname van de tests) voor sommige leerlingen moeilijkheden 
opgeleverd hebben; moeilijkheden die tijdens de nameting verminderd of 
verdwenen waren. Dit laatste geldt waarschijnlijk voor de Redeneertest en 
de Hoofdgedachtetest. Uit het percentage goed beantwoorde items (vgl. ta-
bel 5.37.) blijkt dat deze tests bij de voormeting moeilijk waren voor de 
leerlingen. 
d. plafond-effect. De scores op de nameting zouden zo hoog kunnen zijn, dat 
daarna, tijdens de tweede periode, nog maar weinig vooruitgang mogelijk 
is. Uit tabel 5.37. is duidelijk dat dit niet het geval is. Het percenta-
ge goed beantwoorde items op de nameting staat voor elke test toe, dat 
er tijdens de tweede periode een vooruitgang plaatsvindt die minstens zo 
groot is als tijdens de eerste periode. 
e. seizoen-effect. Uit onderzoek (vgl. Brus & Voeten, 1973) is bekend dat in 
de eerste helft van het schooljaar een grotere leerwinst wordt behaald 
dan in de tweede helft. Het is mogelijk dat ook in dit onderzoek sprake 
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ie van een zeker seizoen-effect. 
Samenvattend lijken "underachievement" tijdene de voormeting, verschil in 
lengte van de beide periodes en mogelijk een seizoen-effect de meest plausi­
bele verklaringen voor het verschijnsel dat de vooruitgang in de eerste pe­
riode groter is dan in de tweede periode. 
Individuele veraahillen in verandering 
We zullen nu een beeld geven van de grootte van de individuele verschil­
len in verandering. Eerst worden individuele verschillen in verandering tij­
dens de totale periode besproken, daarna tijdens de beide deelperiodes. 
De totale •periode 
Voor elke leerling werd per test het verschil bepaald tussen de score op 
de retentiemeting en de score op de voormeting. De gemiddelden en standaard­
deviaties van deze verschilscores staan in tabel 5.36. Deze standaarddevia­
ties geven een indicatie van de grootte van de individuele verschillen in 
verandering. Een meer gedetailleerd beeld van de individuele verschillen in 
verandering geven de frequentieverdelingen van verschilscores. Deze zijn 
weergegeven in figuur 5.10. 
Figuur 5.10. Frequentieverdelingen van verschilscores (retentiemeting-voor-
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Figuur 5.10. Vervolg. 
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Uit figuur 5.10. blijkt dat de leerlingen sterk verschillen in de verande­
ring die ze vertonen tussen de voormeting en de retentiemeting. Bij elke test 
is een aantal leerlingen met een negatieve verschilscore; zij vertonen een 
achteruitgang in prestatie. Het percentage leerlingen met een negatieve ver­
schilscore varieert van 11% op de Redeneertest tot 19% op de Bedoelingtest. 
Anderzijds laat figuur 5.10. ook zien dat er op elke test leerlingen zijn die 
zeer sterk vooruitgaan. 
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De individuele verschillen in verandering zijn niet op alle tests even 
groot. De standaarddeviaties van de verschilscores lopen nogal uiteen tussen 
de diverse tests (variërend van 3.6. op de Redeneersubtest Onzeker tot 12.0 
op de MCCT). Analoog aan de gevolgde procedure bij de gemiddelde vooruitgang 
lijkt het ook hier raadzaam ter wille van de vergelijkbaarheid de standaard-
deviaties van de verschilscores te relateren aan de standaarddeviaties van 
de tests. De laatste kolom van tabel 5.36. bevat de betreffende gegevens. De 
grootheid —τ—γ varieert van 0.6 op de FRCT tot 0.9 op de Redeneertest en 
-subtests. Op deze wijze uitgedrukt variëren de individuele verschillen in 
verandering niet sterk tussen de tests; de grootste individuele verschillen 
in verandering treden op bij de Redeneertest. 
De deeVperiodes 
Zijn de individuele verschillen in verandering tijdens de beide periodes 
even groot? Het antwoord op deze vraag is af te lezen uit tabel 5.36. De 
standaarddeviaties van verschilscores (al of niet gerelateerd aan de stan-
daarddeviaties van de tests) zijn tijdens de eerste periode iets groter dan 
tijdens de tweede periode, maar de verschillen zijn gering. In tegenstelling 
tot de gemiddelde verandering zijn de individuele verschillen in verandering 
in beide periodes bijna even groot. 
Factoren die eamenhangen met individuele vereahillen in verandering 
Het onderzoek naar factoren die eamenhangen met individuele verschillen 
in verandering wordt zeer gecompliceerd door de afhankelijkheid van verschil-
scores van het beginniveau van de leerlingen. De vooruitgang (verschilscore) 
zal over het algemeen groter zijn, naarmate het beginniveau lager is. Voor 
dit verschijnsel kunnen zowel een plafond-effect als een effect dat bekend 
staat als regressie naar het gemiddelde verantwoordelijk zijn. De afhanke-
lijkheid van verschilscores van het beginniveau is af te lezen uit tabel 
5.39. Hierin staan voor elke test de correlaties tussen de beginscores en de 
verschilscores over respectievelijk de eerste periode, de tweede periode en 
de totale periode. Voor de eerste en totale periode vormt de score op de 
voormeting de beginscore; over de tweede periode is de score op de nameting 
de beginscore. 
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Tabel 5.39. Correlaties tussen beginscore en verschilscore over de eerste 
periode (Ν - V), de tweede periode (R - Ν) en de totale periode 
































Een consequentie van de afhankelijkheid van verschiIscores van het begin­
niveau is, dat verschilscores onderling niet direct vergelijkbaar zijn. Een­
zelfde verschilscore zal moeilijker te behalen zijn naarmate het beginniveau 
van de verschilscore hoger ligt. Wanneer men de betreffende verschilscores 
correleert met andere variabelen wordt geïmpliceerd dat verschilscores wèl 
onderling vergelijkbaar zijn, hetgeen resulteert in niet interpreteerbare 
correlatiecoëfficiënten. 
Niettemin is het aantrekkelijk te onderzoeken hoe diverse variabelen (met 
name de Woordenschattest, Eén-Minuut-Test, Stilleestest, Standard Progressive 
Matrices en Schriftelijke Opdrachten) samenhangen met individuele verschillen 
in verandering. Overwogen is om partiële of semi-partiële correlaties te bere-
kenen tussen verschilscores en scores op de Woordenschattest, de Eén-Minuut-
Test en dergelijke. Uit deze overweging kon slechts één conclusie worden afge-
leid nl. dat de betreffende correlaties weinig nieuwe informatie zouden opleve-
ren. Uit een aantal berekeningen, die zijn uitgevoerd, bleek dit inderdaad het 
geval te zijn. De hoogste partiële of semi-partiële correlaties treden op bij 
die tests, die het hoogst correleren met de beginscores, te weten de Woorden-
schattest en Schriftelijke Opdrachten. Verdere pogingen om de samenhang vast 
te stellen tussen individuele verschillen in verandering en variabelen als 
woordenschat, technisch lezen en dergelijke, zijn - mede door het ontbreken 
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Figuur 5.11. Verandering in gemiddelde testscore over de meetmomenten 
per voormetingsniveau (laag, midden, hoog). Controlescho-






V ж voormeting 
N = nameting 
Il = retentiemeting 








van een model voor de beschrijving van veranderingen - niet ondernomen. 
In aansluiting op tabel 5.39. wordt tot slot nog nadere informatie gegeven 
over het verband tussen beginniveau en verschiIscore. Op elke test afzonder-
lijk werden de leerlingen op basis van de voormetingescore uitputtend ver-
deeld in drie groepen van ongeveer gelijke grootte nl. een groep leerlingen 
met een lage voormetingsscore, een groep leerlingen met een middelmatige 
voormetingsscore en een groep leerlingen met een hoge voormetingsscore. Voor 
elk van deze drie groepen werden de gemiddelden en standaarddeviaties bere-
kend op de voormeting, nameting en retentiemeting. Deze gegevens zijn verza-
meld in Bijlage 5.3. Figuur 5.11. geeft het verloop van de gemiddelde test-
scores van de drie groepen over de meetmomenten. 
Figuur 5.11. laat zien dat, zoals verwacht,de leerlingen met een lage voor-
metingsscore de grootste vooruitgang boeken. Verder valt op dat de drie groe-
pen leerlingen steeds gescheiden blijven in die zin, dat de gemiddelde score 
op een later meetmoment van een lagere groep lager is dan de gemiddelde score 
van een hogere groep tijdens een vroeger meetmoment. Een uitzondering vormt 
de Redeneertest; hier heeft de lage groep op de nameting al een hogere gemid-
delde score dan de middengroep op de voormeting. 
Tenslotte is onderzocht hoe de veranderingen in testscores per school ver-
lopen. Per school en per test werden gemiddelden en standaarddeviaties bere-
kend op de voormeting, de nameting en de retentiemeting. De betreffende ge-
gevens staan in Bijlage 5.4. De interpretatie van de gegevens wordt bemoei-
lijkt doordat de scholen een verschillende gemiddelde voormetingsscore heb-
ben. De vooruitgang van school 7 lijkt voor de meeste tests iets groter dan 
van de beide andere scholen. Er zijn echter geen grote en consistente ver-
schillen in verandering tussen de scholen. 
5.1.6. Samenvatting 
De vraagstellingen van het descriptieve gedeelte van het onderzoek hebben 
betrekking op vier onderwerpen nl. de prestaties van leerlingen van het vier-
de leerjaar op de ontwikkelde tests, de betrouwbaarheid van de tests, de va-
liditeit van de tests en de verandering in prestaties over drie meetmomenten. 
Wat betreft de prestaties van de leerlingen op de ontwikkelde tests werd 
eerst nagegaan in hoeverre de prestaties van de leerlingen van de betreffen-
de onderzoeksscholen verschillen van de prestaties van een aselecte 
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steekproef van scholen. Door de betreffende onderzoeksscholen op een aantal 
variabelen te vergelijken roet een steekproef die "representatief" kan worden 
geacht voor de landelijke populatie scholen, kon worden vastgesteld dat de 
prestaties van de leerlingen van de onderzoeksscholen waarschijnlijk hoger 
liggen dan die van de landelijke populatie scholen voor gewoon lager onder-
wijs . 
De prestaties van de leerlingen op de vijf ontwikkelde tests werden ver-
volgens weergegeven in descriptieve maten en frequentieverdelingen. De fre-
quentieverdelingen van de testscores wijken, met uitzondering van de Free 
Response Cloze Test, alle af van de normaalverdeling. De frequentieverdelin-
gen zijn bevredigend van vorm. De enige test die een duidelijk positief scheve 
verdeling vertoont, is de Redeneertest. 
Voor elke test werd een variantie-analyse uitgevoerd om na te gaan of de 
gemiddelde testscores van de onderscheiden sociale milieus van elkaar ver-
schillen. Uit deze analyses bleek dat bij alle vijf tests de gemiddelde sco-
res van de onderscheiden sociale milieus zeer significant verschillen. De 
percentages variantie die verklaard worden door de verschillen in sociale 
milieus variëren per test van maximaal 11% voor de Hoofdgedachtetest tot 
minimaal 7% voor de Multiple Choice Cloze Test. Bij alle tests verschillen 
ook de gemiddelde scores van de scholen significant van elkaar. De percenta-
ges variantie die verklaard worden door de verschillen tussen de scholen va-
riëren per test van maximaal 7% voor de Hoofdgedachtetest en de Multiple 
Choice Cloze Test tot minimaal 3% voor de Redeneertest en de Free Response 
Cloze Test. Omdat in dit onderzoek slechts enkele gegevens zijn verzameld 
omtrent het sociaal milieu en de scholen is geen poging ondernomen om de in-
vloeden van beide factoren op de testprestaties te analyseren, rekening hou-
dend met de onderlinge afhankelijkheid van deze factoren. 
De opzet van het onderzoek maakte het mogelijk om de vier hoofdmethoden 
die Drenth (1972) onderscheidt voor de bepaling van de betrouwbaarheid van 
tests toe te passen. De verschillende maten voor de betrouwbaarheid zijn be-
rekend voor drie verschillende tijdstippen (voormeting, nameting, retentieme-
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ting) en voor vier groepen van scholen. De Free Response Cloze Test heeft 
bij de voormeting een KR-20 van .86. Deze enigszins geflatteerde coëffici-
ënt blijft over de meetmomenten heen vrijwel gelijk met een lichte tendens 
tot dalen. De coëfficiënten van stabiliteit en a-specificiteit zijn bij de-
ze test vrij hoog. De Multi{>le_Choice_Cloze_Test heeft bij de voormeting 
een alpha-coëfficiënt van .85. Deze coëfficiënt stijgt over de meetmomenten 
naar .90. Uit de absolute hoogte van de correlaties tussen de meetmomenten 
blijkt dat deze test vrij stabiel is. De correlatie tussen de nameting en 
retentiemeting is bij deze test en de taakgerichte tests hoger dan de corre-
laties tussen de voormeting en nameting en de voormeting en retentiemeting. 
Het is waarschijnlijk dat tijdens de voormeting een aantal leerlingen pres-
taties heeft geleverd die beneden hun eigenlijke niveau liggen. De Hoofdge-
dachtetest heeft bij de voormeting een KR-20 van .89. De KR-20 blijft voor 
alle groepen scholen vrijwel constant over de meetmomenten. Uit de absolute 
hoogte van de correlaties tussen de meetmomenten blijkt dat deze test vrij 
stabiel is. De Bedoelingtest heeft bij de voormeting een KR-20 van .83. De 
KR-20 blijft voor alle groepen scholen vrijwel constant over de meetmomen-
ten. Uit de absolute hoogte van de correlaties tussen de meetmomenten blijkt 
dat deze test vrij stabiel is. De grootste stabiliteit treedt op tussen de 
nameting en retentiemeting. De Redeneertest heeft bij de voormeting een 
KR-20 van .83. De KR-20 vertoont voor alle groepen scholen een stijging 
over de meetmomenten, die waarschijnlijk voor een groot deel het gevolg is 
van een grotere spreiding. De test is vrij stabiel bij de experimentele 
scholen. De subtest_Zeker heeft bij de voormeting een KR-20 van .80 en 
neemt over de meetmomenten iets toe. De correlaties tussen de voormeting en 
nameting en de voormeting en retentiemeting zijn laag. De subtest Onzeker 
heeft bij de voormeting een KR-20 van .83. De KR-20 blijft over de meetmo-
menten vrijwel constant. Deze subtest is evenals de subtest Zeker vrij in-
stabiel tussen voormeting en nameting. 
Uit de hoogte van de coëfficiënten van stabiliteit, a-specificiteit en 
interne consistentie kan worden afgeleid dat de vijf ontwikkelde tests 
voldoen aan de eisen van betrouwbaarheid. 
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In verband met het onderzoek naar de (begripsValiditeit van de vijf ont-
wikkelde tests werden verschillende analyses uitgevoerd. Om op een enigszins 
andere wijze een beeld te krijgen van de homogeniteit van de tests werden 
factoranalyses uitgevoerd op de items c.q. subtests van de verschillende 
tests. Uit de resultaten van deze analyses blijkt dat de Hoofdgedachtetest, 
de Bedoelingtest en de Multiple Choice Cloze Test één factor meten. De Rede-
neertest bevat twee interpreteerbare factoren. Over de homogeniteit van de 
Free Response Cloze Test kan met behulp van factoranalyse waarschijnlijk 
geen zinvolle uitspraak worden gedaan. 
Op basis van de veronderstelling dat de vijf tests in sterke mate een be-
roep doen op hogere cognitieve processen werd verwacht dat de tests in aan-
zienlijke mate zouden samenhangen. Wat betreft de samenhang tussen de drie 
taakgerichte tests wordt deze verwachting grotendeels bevestigd met name bij 
de nameting en retentiemeting. De samenhang tussen de drie taakgerichte tests 
en de cloze tests is bij de voormeting middelmatig. Bij de nameting en reten-
tiemeting is de samenhang tussen de taakgerichte tests en de Multiple Choice 
Cloze Test aanzienlijk tot hoog, terwijl de samenhang tussen de taakgerichte 
tests en de Free Response Cloze Test varieert van middelmatig tot aanzien-
lijk. De Multiple Choice Cloze Test blijkt overeenkomstig de verwachting geen 
maat te zijn voor een specifiek aspect van begrijpend lezen i.e. letterlijk 
begrijpend lezen. 
Volgens verwachting correleren de drie taakgerichte tests in het vierde 
leerjaar laag en de cloze tests middelmatig met een maat voor technisch le-
zen i.e. de Eén-Minuut-Test van Brus en Voeten (1973). Eveneens volgens de 
verwachting correleren de vijf ontwikkelde tests over het algemeen in aan-
zienlijke mate met een maat voor begrijpend lezen i.e. de test Schriftelijke 
Opdrachten van Brus en Van Bergen (1973). De ontwikkelde tests vertonen te-
gen de verwachting in slechts een middelmatige samenhang met een andere maat 
voor begrijpend lezen i.e. de Stilleestest van Bakker (1972). Een verklaring 
voor deze middelmatige samenhang zou gevonden kunnen worden in het gegeven 
dat de Stilleestest niet voldoende betrouwbaar is. De drie taakgerichte 
tests vertonen in het algemeen een aanzienlijke samenhang met een maat voor 
leeswoordenschat i.e. de Woordenschattest van Stijnen (1975). De samenhang 
tussen de cloze tests en de betreffende Woordenschattest varieert van aan-
zienlijk tot hoog. Deze resultaten komen grotendeels overeen met de eerder 
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geformuleerde verwachting. Overeenkomstig de verwachting vertonen de drie 
taakgerichte tests en de cloze tests slechts een middelmatige samenhang met 
een maat voor non-verbale intelligentie i.e. de Standard Progressive Matri-
ces van Raven (1958). 
Wat betreft de samenhang tussen de scores op de vijf ontwikkelde tests en 
de rapportcijfers voor lezen, taal en rekenen werd het volgende geconsta-
teerd. De scores op de drie taakgerichte tests correleren beduidend hoger met 
het cijfer voor begrijpend lezen dan met het cijfer voor technisch lezen. De 
cloze tests correleren over het algemeen ook duidelijk hoger met het cijfer 
voor begrijpend lezen dan met het cijfer voor technisch lezen. De samenhang 
tussen de vijf ontwikkelde tests en het cijfer voor begrijpend lezen is 
over het algemeen hoger dan de samenhang tussen deze tests en de cijfers 
voor taal en rekenen. 
Met behulp van multiple regressie-analyse is voor elk van de vijf ontwik-
kelde tests het percentage variantie berekend dat elk van deze tests gemeen-
schappelijk heeft met drie (blokken van) variabelen nl. technisch lezen (ge-
meten met de Eén-Minuut-Test), woordenschat (gemeten met de Woordenschattest) 
en begrijpend lezen (gemeten met een combinatie van tests nl. de test Schrif-
telijke Opdrachten en de Stilleestest). Het gemeenschappelijke percentage 
variantie van elk van de tests met elk blok van onafhankelijke variabelen 
is gering nl. ongeveer 5% voor woordenschat en voor begrijpend lezen en na-
genoeg nihil voor technisch lezen. De blokken "woordenschat" en "begrijpend 
lezen" samen verklaren ongeveer de helft van de totale verklaarde variantie. 
Het blok "technisch lezen" draagt afzonderlijk of in combinatie met een van 
de beide andere blokken nagenoeg niets bij aan de verklaring van de varian-
tie. Van de cloze tests wordt de meeste variantie verklaard; maximaal 65% 
van de Free Response Cloze Test. Van de taakgerichte tests wordt wat minder 
variantie verklaard. Van de Redeneertest wordt tijdens de voormeting maxi-
maal 37% verklaard; bij de nameting en retentiemeting echter 10% meer. Het 
patroon van opsplitsingen is voor alle tests in grote lijnen hetzelfde: 50% 
van de verklaarde variantie wordt verklaard door "woordenschat" en "begrij-
pend lezen" gezamenlijk, een klein deel door deze twee blokken afzonderlijk 
en de rest door de drie blokken gezamenlijk. Vergelijking van de percentages 
niet verklaarde variantie met de percentages foutenvariantïe toont aan, dat 
hetgeen niet verklaard kan worden door de gestandaardiseerde tests niet al-
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leen toegeschreven kan worden aan mogelijke meetfouten. Het percentage ver-
klaarde variantie in elke taakgerichte test neemt ongeveer 7% toe wanneer 
aan de vier gestandaardiseerde tests de beide cloze tests en twee taakge-
richte tests worden toegevoegd. De percentages niet verklaarde variantie 
blijven ook in dit geval beduidend hoger dan het percentage foutenvariantie 
van elke test. Hieruit kan worden afgeleid dat er ruimte blijft voor de ver-
onderstelling dat elke taakgerichte test een specifiek aspect van begrijpend 
lezen meet. 
Met betrekking tot de validiteit van de vijf ontwikkelde tests kan in het 
algemeen worden geconcludeerd dat de resultaten grotendeels overeenkomen met 
de verwachtingen. Een definitief antwoord op de vraag naar de validiteit van 
de tests kan in dit verband echter niet worden gegeven. Verder onderzoek is 
hiervoor noodzakelijk. 
Wat betreft de verandering in de prestaties op de ontwikkelde tests wer-
den voor de totale periode (voormeting - retentiemeting) en de beide deel-
periodes (voormeting - nameting en nameting - retentieraeting) drie maten 
gepresenteerd nl. verschillen tussen gemiddelden, verschillen tussen percen-
tages goed beantwoorde items en verschillen in percentages leerlingen die 
een "mastery-score" behalen. Uit de gegevens blijkt dat over de totale peri-
ode de gemiddelde vooruitgang, uitgedrukt in standaarddeviaties, weinig ver-
schilt tussen de tests en ca. 0.5 standaarddeviatie bedraagt. De Redeneer-
test vormt hierop een uitzondering; bij deze test bedraagt de gemiddelde 
vooruitgang ca. I s . De meest waarschijnlijke verklaring hiervoor lijkt te 
liggen in het lagere beginniveau (voormetingsscore) van de leerlingen op de 
Redeneertest. Uit de gegevens blijkt verder dat op alle tests de vooruitgang 
tijdene de eerste periode (voormeting - nameting) groter is dan tijdens de 
tweede periode (nameting - retentiemeting). De meest plausibele verklaringen 
voor dit verschijnsel lijken "underachievement" tijdens de voormeting, ver-
schil in lengte van de beide periodes en mogelijk een seizoen-effect. 
Wat betreft de individuele verschillen in verandering tijdens de drie pe-
riodes valt op dat de leerlingen sterk verschillen tussen de voormeting en 
de retentiemeting. Het percentage leerlingen met een negatieve verschilscore 
varieert in deze periode van 11% op de Redeneertest tot 19% op de Bedoeling-
test. De meeste leerlingen gaan echter vooruit, sommigen zelfs zeer sterk. 
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De individuele verschillen in verandering, uitgedrukt in standaarddeviaties 
van de tests, variëren in deze periode niet sterk tussen de tests. In te-
genstelling tot de gemiddelde verandering zijn de individuele verschillen 
in verandering in de beide deelperiodes bijna even groot. 
Het onderzoek naar factoren die samenhangen met individuele verschillen 
in verandering werd zeer bemoeilijkt door de afhankelijkheid van de ver-
schilscores van het beginniveau van de leerlingen. Door deze afhankelijkheid 
zijn de verschiIscores onderling niet direct vergelijkbaar en zijn de corre-
laties van deze verschilscores met andere variabelen zoals technisch lezen, 
woordenschat, non-verbale intelligentie en dergelijke niet interpreteerbaar. 
Andere mogelijke bewerkingen zoals partiële of semi-partiële correlaties le-
veren weinig nieuwe informatie op. Tenslotte zijn de leerlingen - bedoeld 
worden de leerlingen van drie controlescholen - op elke test afzonderlijk 
verdeeld in drie groepen op basis van de voormetingsscore ni. een groep leer-
lingen met een lage voormetingsscore, een groep met een middelmatige voor-
metingsscore en een groep met een hoge voormetingsscore. Uit het verloop van 
de prestaties over de drie meetmomenten blijkt opnieuw de afhankelijkheid 
van de verschilscores van het beginniveau van de leerlingen. De leerlingen 
met een lage voormetingsscore gaan relatief het sterkst vooruit. 
5.2. Het experimentele gedeelte van het onderzoek 
5.2.1. Hypothesen 
In hoofdstuk IV zijn drie vraagstellingen van het experimentele gedeel-
te van het onderzoek geformuleerd. De eerste vraag heeft betrekking op het 
effect op korte en lange termijn van elk van de drie taakgerichte program-
ma's op de beheersing van de desbetreffende taken, gemeten met de daarmee 
corresponderende taakgerichte tests. De tweede vraag heeft betrekking op 
het effect op korte en lange termijn van elk taakgericht programma op de be-
heersing van die taken waarop de beide andere programma's zijn gericht en 
die gemeten worden met daarmee corresponderende tests. De derde vraag heeft 
betrekking op het effect op korte en lange termijn van elk programma op de 
ontwikkeling van begrijpend lezen in het algemeen, gemeten met de Free Res-
ponse Cloze Test en de Multiple Choice Cloze Test. 
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Het antwoord op de eerste vraag is didactisch van belang omdat hierdoor 
een indicatie kan worden verkregen van de waarde i.e. het effect van taakge-
richt onderwijs op het gebied van begijpend lezen van teksten (de zogenaamde 
"skill-approach"). Verwacht wordt dat de taakgerichte progranma's, die ex-
pliciet aandacht besteden aan de ontwikkeling van vooral strategische of pro-
cedurele kennis met betrekking tot de deeltaken en de eindtaak, een positief 
effect zullen hebben op de met de eindtaken corresponderende tests. Naar 
verwachting resulteren de taakgerichte programma's in een hoger prestatie-
niveau bij die groepen van leerlingen die met behulp van deze programma's 
onderwijs ontvangen in vergelijking met een controlegroep die een progranma 
krijgt aangeboden dat niet op een specifieke leestaak is gericht. 
De tweede vraag vormt een nadere concretisering van de vraag naar de re-
aliteitswaarde van de onderscheiding van de drie geselecteerde taken op het 
gebied van begrijpend lezen. De vraag in hoeverre de betreffende taken em-
pirisch onderscheidbaar zijn, wordt primair gesteld vanuit een didactische 
achtergrond nl. de legitimiteit van taakgericht onderwijs op het gebied van 
begrijpend lezen. Indien zou blijken dat de taken in werkelijkheid niet 
zijn te onderscheiden, vervalt een belangrijk motief voor taakgericht onder-
wijs. Zoals reeds eerder vermeld, verwachten we dat de drie geselecteerde 
taken verschillen en dat een programma dat op één van deze taken is gericht 
geen positief effect zal hebben op de beheersing van die taken waarop de 
beide andere progranma's zijn gericht. Opgemerkt moet worden dat de vraag 
naar het transfer-effect van de programma's alleen kan worden beantwoord als 
de programma's zelf een positief effect hebben. 
Wat betreft de derde vraag verwachten we niet dat een taakgericht program-
ma een positief effect zal hebben op het begrijpend lezen in het algemeen, 
zoals gemeten met de beide cloze tests. Deze verwachting is gebaseerd op het 
idee dat een taakgericht programma slechts op een beperkt aspect van het be-
grijpend lezen van teksten is gericht en dat alleen een reeks van taakgerich-
te programma's invloed kan hebben op het begrijpend lezen in het algemeen. 
Ook hier moet worden opgemerkt dat de vraag naar een mogelijk transfer-
effect van de programma's alleen kan worden beantwoord als de programma's 
zelf een positief effect hebben. 
In hypothese-vorm kunnen de bovenstaande verwachtingen voor zowel de kor-
te als de lange termijn als volgt worden geformuleerd: 
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Hypothese 1 Een taakgericht programma op het gebied van het begrijpend le-
zen van teksten resulteert bij leerlingen die dit programma 
krijgen aangeboden in een hogere beheersing van de betreffende 
taak gemeten met een daarmee corresponderende test in vergelij-
king met leerlingen die een programma ontvangen dat niet op een 
specifieke leestaak is gericht. 
Hypothese 2 Een taakgericht programma op het gebied van het begrijpend lezen 
van teksten resulteert bij leerlingen die dit programma krijgen 
aangeboden niet in een hogere beheersing van twee andere taken 
gemeten met daarmee corresponderende tests in vergelijking met 
leerlingen die een programma ontvangen dat niet op een specifie-
ke leestaak is gericht. 
Hypothese 3 Een taakgericht programma op het gebied van het begrijpend lezen 
van teksten resulteert bij leerlingen die dit programma krijgen 
aangeboden niet in een hogere beheersing van begrijpend lezen 
zoals gemeten met de cloze tests in vergelijking met leerlingen 
die een programma ontvangen dat niet op een specifieke leestaak 
is gericht. 
Het controleprogramma wordt in de bovenstaande hypothesen aangeduid met 
een programma dat niet op een specifieke leestaak is gericht. De drie boven-
genoemde hypothesen kunnen nog verder worden gespecificeerd door voor de 
taakgerichte programma's één van de drie experimentele programma's in te vul-
len en voor de taakgerichte tests één van de drie tests. Een opsomming van 
alle volledig gespecificeerde hypothesen wordt weinig zinvol geacht. Bij de 
toetsing van de hypothesen zal uiteraard wel rekening worden gehouden met 
de verdere uitsplitsing. 
Zoals ook uit de opzet van het onderzoek blijkt, worden de hypothesen 
eerst getoetst in een analyse binnen de experimentele scholen. Daarna worden 
deze hypothesen nogmaals getoetst in een analyse waarbij zowel de experimen-
tele scholen als de controlescholen betrokken zijn. In beide gevallen zal 
een analyse worden uitgevoerd voor zowel de nameting als de retentiemeting. 
5.2.2. Data 
Uit de opzet van het onderzoek blijkt dat er sprake is van twee groepen 
van scholen nl. experimentele scholen en controlescholen. Op de eerste groep 
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van scholen werden drie experimentele programma's en een controleprogramma 
aangeboden, terwijl op de andere groep geen speciale programma's werden ge-
geven. Binnen de experimentele scholen werden de leerlingen van de vierde 
klassen van elke school op basis van een factorscore uit de voormeting in 
vier vergelijkbare groepen ingedeeld. Elke groep ontving gedurende vijf we-
ken onderwijs in een van de vier programma's nl. Hoofdgedachte, Bedoeling, 
Redeneren en het Controleprogramma. Het laatste programma was bestemd voor 
de controlegroep. Tijdens drie periodes werden op zowel de experimentele 
scholen als de controlescholen twee parallelle vormen van de vijf ontwikkelde 
tests afgenomen. 
Volgens de bovenbeschreven opzet kunnen de gegevens van de experimentele 
scholen schematisch worden weergegeven als in figuur 5.12. Dit observatie-
design is voor de analyse vereenvoudigd tot een design waarin nog twee ge-
kruiste factoren resteren nl. "school" (Factor A) en "programma" (Factor B) 
en waarin de tests de afhankelijke variabelen vormen. De meetmomenten vormen 
geen aparte factor. Voor meetmoment M2 en M3 wordt afzonderlijk een analyse 
uitgevoerd. 
Wat betreft de ontbrekende gegevens is reeds in hoofdstuk IV vermeld dat 
de gegevens van één experimentele school voor zowel de nameting als de reten-
tiemeting buiten de analyses moesten worden gehouden, omdat getwijfeld werd 
aan de betrouwbaarheid van een deel van de gegevens. Eveneens is vermeld dat 
één controleschool niet aan de retentiemeting kon meewerken. 
Ook binnen de resterende scholen is sprake van uitval omdat een (beperkt) 
aantal leerlingen een of meerdere tests tijdens de nameting of retentiemeting 
misten. Daar ontbrekende scores in de dataset onoverkomelijke problemen op-
leveren voor de geplande analyses, werd besloten de scores van leerlingen die 
tijdens de nameting, de retentiemeting of tijdens beide metingen samen twee 
of meer tests hadden gemist bij de analyses buiten beschouwing te laten. 
Hierdoor werden de scores van in totaal 5 leerlingen uit de experimentele 
scholen verwijderd. Van de 260 leerlingen uit de controlescholen werden om 
dezelfde reden de scores van 22 leerlingen buiten beschouwing gelaten. Ook 
werd het ongewenst geacht om leerlingen uit de experimentele scholen, die 
meer dan twee van de tien lessen hadden gemist in de analyses te betrekken. 
Hierdoor werden de scores van 4 leerlingen bij de analyses van de gegevens 
eveneens buiten beschouwing gelaten. Het aantal resterende leerlingen wordt 
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Tl T2 T3 T4 T5 
M2 
Tl T2 T3 T4 T5 
M3 
Tl T2 T3 T4 T5 
waarin: M = Meetmoment Ml щ voormeting: november-december 1978, afname A-vormen. 
M2 = nameting: maart 1979, afname B-vormen. 
M3 = retentiemeting: mei-juni 1979, afname Л-vormen. 
Τ = Tests De afhankelijke variabelen. Dit zijn achtereenvolgens: 
Tl = de Hoofdgedachtetest (HGD) 
T2 - de Bedoelingtest (BED) 
T3 » de Redeneertest (RED) 
T4 = de Free Response Cloze Test (TRCT) 
T5 = de Multiple Choice Cloze Test (MCCT) 
S = Scholen Van de vier experimentele scholen met 9 vierde klassen 
resteerden na uitval nog drie scholen (SI, S2, S3) met 
zeven klassen. 
Ρ = Progranma ' s PI » programma Hoofdgedachte 
P2 = programma Bedoeling 
P3 = programma Redeneren 
P4 " Controleprogramma 
De leerlingen (niet aangegeven) zijn genesteld binnen elke rij van dit 
schema, d.w.z. binnen elke programmagroep per school. 
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school 1 school 2 school 3 
16 18 12 
15 19 10 
16 18 12 
16 18 12 







Contro les cholen 
nameting 
retentiemeting 
school 4 school 5 school 6 school 7 
57 79 75 49 







































De getallen die niet tussen haakjes staan hebben betrekking op de nameting. 
De getallen tussen haakjes hebben betrekking op de retentiemeting. 
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- uitgesplitst naar school en experimentele conditie - vermeld in tabel 5.40. 
Onder het in tabel 5.40. genoemde aantal leerlingen bevinden zich ook 
leerlingen die 6f bij de nameting óf bij de retentiemeting óf bij beide me-
tingen één van de vijf tests hebben gemist. Wanneer deze leerlingen in de 
analyses ook buiten beschouwing worden gelaten, zou dit resulteren in een 
verdere daling van het aantal leerlingen dat beschikbaar is. Besloten werd 
voor deze leerlingen de ontbrekende score te schatten. Een ontbrekende score 
werd met behulp van de vier wel aanwezige testscores geschat in een regres-
sievergelijking. Voor elke test werd zowel voor de nameting als voor de re-
tentiemeting en binnen elk van de vier experimentele condities en binnen de 
groep van controlescholen een regressievergelijking berekend. In totaal wer-
den op deze wijze 40 verschillende regressievergelijkingen berekend, die ech-
ter niet alle zijn gebruikt bij het schatten van de scores. Een overzicht 
van het aantal scores dat op deze wijze is geschat, wordt gegeven in tabel 
5.41. 
5.2.3. Analyse van de gegevens binnen de experimentele scholen 
Analyeepvooedure 
De eerder geformuleerde hypothesen hebben alle betrekking op een verge-
lijking tussen de taakgerichte programma's en het controleprogramma. Deze 
hypothesen kunnen met behulp van t-toetsen worden getoetst. Hypothese 1 
vraagt een éénzijdige toetsing, terwijl voor hypothesen 2 en 3 een tweezij-
dige toetsing nodig is. Gekozen wordt voor een significantieniveau van 5% 
bij éénzijdige toetsing en van 10% bij tweezijdige toetsing. Deze toetsingen 
worden uitgevoerd in het kader van één multivariate covariantie-analyse. 
Door middel van deze analyse kunnen de hypothesen worden getoetst op basis 
van alle afhankelijke variabelen gezamenlijk, waarbij tevens rekening wordt 
gehouden met de intercorrelaties tussen de afhankelijke variabelen. Naast 
het effect van programma's wordt in de analyse ook het effect van scholen 
betrokken om na te gaan of een eventueel effect van de programma's gegene-
raliseerd kan worden over de drie experimentele scholen. Als afhankelijke 
variabelen worden de drie taakgerichte tests en de beide cloze tests ge-
bruikt. De analyse wordt afzonderlijk uitgevoerd voor de nameting en reten-
tiemeting. 
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Als covariabele wordt de factorscore uit de voormeting gebruikt. Deze fac-
torscore vormt per leerling een z-score, berekend uit de eerste principale 
component van tests die betrekking hebben op begrijpend lezen. Dit is de-
zelfde factorscore die vóór de aanvang van het experiment is gehanteerd om 
de leerlingen per school in te delen in vier vergelijkbare groepen (vgl. 
par. 4.8.6.). Het effect van de covariabele in de uitgevoerde analyse valt 
af te leiden uit de omvang van de reductie van de error-termen. Deze staan 
vermeld in Bijlage 5.5., tabel b. Van het gebruik van de scores op de vijf 
ontwikkelde tests uit de voormeting als covariabelen is afgezien, omdat te 
veel leerlingen op één of meer van de tests een score misten. 
De factoren A en В worden beide opgevat als "fixed". Voor Factor В (pro­
gramma's) ligt dit voor de hand. We zijn nl. geïnteresseerd in het effect 
van de drie taakgerichte programma's en het controleprogramma zonder te ge-
neraliseren naar andere vergelijkbare programma's. Voor Factor A (scholen) 
ligt dit wat minder voor de hand. Het lijkt gewenst te kunnen generaliseren 
naar andere vergelijkbare scholen. De experimentele situatie op de scholen 
week echter af van de normale klasse-situatie. Zo kwamen er bijvoorbeeld 
instructeurs van buiten de school en werden de klassen verdeeld over vier 
groepen. Voorlopig lijkt het raadzaam geen generalisatie naar andere scholen 
na te streven maar eerst het effect te onderzoeken op de drie experimentele 
scholen. 
Het design staat de toetsing toe van drie multivariate effecten nl. twee 
hoofdeffecten en een interactie-effect. Gezien de hypothesen is het hoofd-
effect "programma's" (Factor B) het belangrijkste. In de eerste plaats om 
na te gaan of de programma's statistisch gezien effect hebben (de multivari-
ate toets) en vervolgens om na te gaan of dit effect bereikt is op de test 
die correspondeert met het programma en of er sprake is van transfer-effec-
ten van programma's op de scores van niet met die programma's corresponde-
rende tests en op tests voor begrijpend lezen in het algemeen. De factor 
"scholen" dient er vooral toe om de aanwezigheid van interactie tussen scho-
len en programma's na te gaan. Bovendien wordt door het opnemen van deze 
factor voorkomen, dat verschillen tussen scholen in de error-term terecht 
komen. Interactie tussen scholen en programma's kan, gezien de aard van de 
verdeling van de instructeurs over de scholen en programma's, onder meer 
ontstaan door specifieke instructeurs-effecten. 
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De multivariate covariantie-analysea worden uitgevoerd met behulp van het 
programma MULTIVARIANCE (versie 6.2; Finn, 1977). 
Bij de keuze van het aantal scholen werd mede rekening gehouden met het 
onderscheidingsvermogen van de uit te voeren statistische toetsen. Op basis 
van het feitelijke aantal leerlingen in de experimentele scholen kan nu het 
onderscheidingsvermogen worden uitgerekend. We beperken ons hier tot univa­
riate F-toetsen voor het hoofdeffect "programma's". Bij een significantie-
niveau van 10% is het onderscheidingsvermogen in het geval van een middelgroot 
effect (vgl. Cohen, 1969) gelijk aan 0.89, hetgeen bevredigend is te noemen. 
Aan multivariate covariantie-analyse ligt ondejr meer de vooronderstelling 
ten grondslag dat de regressiegewichten van de afhankelijke variabelen op de 
covariabele gelijk zijn voor alle cellen van het design. Om dit te toetsen 
werd een likelihood-ratio berekend die getransformeerd werd in een F-waarde 
(vgl. Finn, 1972). De multivariate toets voor parallelliteit van regressie-
vlakken in de nameting heeft als F-waarde 0.96 (p < 0.56). Met de gegevens 
van de retentiemeting heeft deze grootheid een waarde van 1.01 (p < 0.45). 
De hypothese van parallelle regressievlakken behoeft voor geen van beide 
analyses verworpen te worden, zodat covariantie-analyse gerechtvaardigd is. 
Toetsing van de hypothesen: nameting 
De gemiddelden en standaarddeviaties per cel staan voor de vijf tests ver­
meld in tabel с van Bijlage 5.5. Uit de gemiddelde waarden op de covariabele 
blijkt dat de verdeling van leerlingen over de vier groepen per school met 
het doel zo gelijk mogelijke groepen samen te stellen redelijk succesvol is 
geweest. De gemiddelde niveaus per school verschillen echter wel. De sprei­
ding van de covariabele is in school 3 groter dan in de beide andere scholen. 
Ook op de andere variabelen kan deze tendens worden waargenomen. Er is even­
wel geen sprake van duidelijke uitschieters wat betreft de standaarddeviaties 
per cel. 
De resultaten van de multivariate covariantie-analyse van de gegevens van 
de nameting worden vermeld in tabel a van Bijlage 5.5. De multivariate 
F-toets voor het interactie-effect blijkt significant te zijn op het gekozen 
niveau van 10%. Aangezien echter geen enkele van de univariate F-toetsen sig­
nificant is, wordt het interactie-effect genegeerd en wordt een model met 
twee hoofdeffecten geschat. Figuur 5.13. brengt de geschatte celgemiddelden 
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op basis van het hoofdeffecten covariantie-model in beeld (gegevens uit tabel 
d in Bijlage 5.5.). Door tabel с met tabel d in Bijlage 5.5. of met figuur 
5.13. te vergelijken, kan worden nagegaan in hoeverre de geschatte waarden 
van de geobserveerde gemiddelden afwijken. De afwijkingen zijn over het al­
gemeen gering. De grootste afwijking bedraagt nergens meer dan een halve stan­
daarddeviatie. Dit bevestigt dat we met een interactie-effect geen rekening 
behoeven te houden. Een specifiek instructeurseffect behoeft op grond van dit 
resultaat niet te worden aangenomen. 
De beide hoofdeffecten blijken bij multivariate toetsing significant te 
zijn. Hoewel sprake is van ongelijke celaantallen (zie tabel 5.40.) en het 
design duj niet orthogonaal genoemd mag worden, is de correlatie tussen de 
contrasten van beide factoren zo gering (r < 0.01) dat bij de interpretatie 
van de hoofdeffecten geen rekening behoeft te worden gehouden met de volgorde 
van de beide factoren in dit design. Beide kunnen onafhankelijk van elkaar 
worden geïnterpreteerd. Het significante schooleffect lijkt grotendeels ver-
klaard te kunnen worden door het feit dat de leerlingen van één school bij 
de voormeting lagere scores behaalden dan die van andere scholen. 
Om de aard van het effect van de factor "programma's" te bepalen, kan ver-
volgens worden gekeken naar de univariate F-toetsen en naar de contrasteffec-
ten binnen deze factor. In tabel 5.42. staan de geschatte effecten bij een 
vergelijking van de taakgerichte programma's met het controleprogramma. Met 
behulp van deze gegevens kunnen alle drie de hypothesen worden getoetst. Uit 
tabel 5.42. blijkt dat bij éénzijdige toetsing (p < 0.05) de programma's Re-
deneren en Hoofdgedachte op de met die programma's corresponderende tests een 
significant effect hebben in vergelijking met het controleprogramma. Voor het 
programma Bedoeling geldt dit niet. Dit programma heeft geen positief effect 
op de Bedoelingtest, noch op enige andere test. Voor het programma Redeneren 
blijkt geen verschil met het controleprogramma op de tests die niet specifiek 
op de redeneertaak zijn afgestemd (tweezijdige toetsing). Het programma 
Hoofdgedachte verschilt significant van het controleprogramma op de Bedoeling-
test. De controlegroep scoort gemiddeld hoger (ongeveer 1.2 punt) dan de 
hoofdgedachtegroep. 
Het effect van elk taakgericht programma kan ook worden getoetst mede in 
vergelijking met de andere taakgerichte programma's. Bij de univariate F-
toetsen binnen het hoofdeffect "programma's" wordt op één test een signifi-
cant verschil tussen de instructiegroepen geconstateerd nl. op de Redeneer-
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Figuur 5.13. Gemiddelde geschatte testscore per school in de nameting. 
(Bijlage 5.5. , tabel d) . 
FRCT MCCT 
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programma 
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1
 school 1 
school 2 
хкххкм school 3 
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g Tabel 5.42. Schattingen van de, voor de factorscore uit de voormeting gecorrigeerde, contraete ffecten met de correspon­












ρ < 0.10 (tweezijdige toetsing) 
ρ < 0.05 (éénzijdige toetsing) 
variabelen 
effect 
HGD RED BED 
1.064 1.325 -0.506 
LSSO** -0.360 -1.224" 






MCCT HGD RED BED 
2.052 0.860 1.019 0.685 
2.028 0.850 1.007 0.677 
2.028 0.850 1.007 0.677 
test (zie tabel a in Bijlage 5.5.). 
Uit de resultaten van deze eerste en tevens belangrijkste analyse blijkt 
dat, wat betreft het programma Redeneren, de hypothesen worden bevestigd. De 
hypothese dat het programma Redeneren een positief effect heeft in vergelij-
king met het controleprogramma wordt bevestigd (hypothese 1). De hypothese dat 
het programma geen transfer-effect heeft op tests die andere taken van begrij-
pend lezen meten, wordt eveneens bevestigd (hypothese 2). Hieruit kan worden 
afgeleid dat de redeneertaak een empirisch onderscheidbaar aspect van begrij-
pend lezen vormt. De grootte van het effect op de Redeneertest bedraagt, geno-
men ten opzichte van het gemiddelde van de drie andere groepen, iets meer dan 
één standaardafwijking (1.15 s). Tenslotte blijkt dat dit programma geen trans-
fer-effect heeft op tests voor begrijpend lezen in het algemeen (hypothese 3). 
De hypothesen met betrekking tot het programma Hoofdgedachte worden in deze 
analyse grotendeels bevestigd. Het programma Hoofdgedachte laat een positief 
effect zien op de Hoofdgedachtetest (ongeveer 0.3 s). De vraag naar de trans-
fer-effecten laat zich niet éénduidig beantwoorden, vanwege het niet verwach-
te (overigens kleine) negatieve effect op de Bedoelingtest. Van positieve 
transfer is in ieder geval geen sprake, zodat ook de hoofdgedachtetaak als 
een empirisch onderscheidbaar aspect van begrijpend lezen kan worden be-
schouwd. De Hoofdgedachtetest brengt geen onderscheid aan tussen het program-
ma Hoofdgedachte en Bedoeling, maar wel tussen deze beide samen en de andere 
twee programma's. Het gaat hier evenwel om een gering effect. De hypothesen 
betreffende het programma Bedoeling worden niet bevestigd. Omdat dit program-
ma geen positief effect heeft op de daarmee corresponderende test, kan er 
geen uitspraak worden gedaan omtrent de onderscheidbaarheid van de bedoeling-
taak en omtrent een mogelijk effect van het betreffende programma op tests 
die begrijpend lezen in het algemeen meten. 
Toetsing van de hypothesen: retentiemeting 
Voor de analyse van de gegevens van de retentiemeting is hetzelfde design 
met dezelfde variabelen, condities en leerlingen gebruikt als bij de name-
ting. In plaats van de B-vorm is nu de A-vorm van de tests afgenomen. 
De gemiddelden en standaarddeviaties per cel staan voor de vijf tests 
vermeld in tabel g van Bijlage 5.5. Vergelijken we deze tabel met de over-
eenkomstige tabel voor de nameting (tabel c) dan blijkt dat de gemiddelde 
scores binnen elke cel in de retentiemeting over het algemeen hoger zíjn dan 
in de nameting (twee maanden eerder). 
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Figuur 5.14. Gemiddelde geschatte testscore per school in de retentiemeting. 
(Bijlage 5.5., tabel h). 
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Tabel 5.43. Schattingen van de, voor de factorscore uit de voormeting gecorrigeerde, contrasteffecten met de corres­












ρ < 0.10 (tweezijdige toetsing) 




HGD RED BED 
1.365* 0.137 0.372 
1.071 -0.801 -0.686 






MCCT HGD RED BKD 
2.246 0.811 1.179 0.700 
2.220 0.801 1.166 0.692 
2.220 0.801 1.165 0.692 
De resultaten van de multivariate covariantie-analyse van de gegevens van 
de retentiemeting worden vermeld in tabel f van Bijlage 5.5. De multivariate 
F-toets voor het interactie-effect blijkt niet significant te zijn. Figuur 
5.14. brengt de geschatte celgemiddelden op basis van het hoofdeffecten cova-
riantie-model in beeld. Door tabel g met tabel h in Bijlage 5.5. of met fi-
guur 5.14. te vergelijken, kan worden nagegaan in hoeverre de geschatte waar-
den van de geobserveerde gemiddelden afwijken. Ook nu zijn de afwijkingen 
over het algemeen gering. 
De beide hoofdeffecten zijn ook in de retentiemeting significant; deze 
effecten kunnen onafhankelijk van elkaar worden geïnterpreteerd. 
In tabel 5.43. staan de geschatte effecten bij een vergelijking van de 
taakgerichte programma's met het controleprogramma. Uit deze tabel blijkt 
dat bij éénzijdige toetsing (p < 0.05) het programma Redeneren op de met dit 
programma corresponderende test in de retentiemeting ook een significant ef-
fect heeft in vergelijking met het controleprogramma. Het significant effect 
van het programma Hoofdgedachte is echter verdwenen. Bij éénzijdige toetsing 
heeft dit programma nog wel een significant effect op 10% niveau. Bij het 
programma Bedoeling wordt ook nu geen positief effect geconstateerd. Voor het 
programma Redeneren blijkt opnieuw geen verschil met het controleprogramma op 
de tests die niet specifiek op de redeneertaak zijn afgestemd (tweezijdige 
toetsing). Het programma Bedoeling varschilt significant van het controlepro-
gramma op de Hoofdgedachtetest. De bedoelinggroep scoort hoger op de Hoofd-
gedachtetest dan de controlegroep. Er is blijkbaar een lichte tendens aan-
wezig dat de programma's Bedoeling en Hoofdgedachte van de beide andere pro-
gramma's zijn te onderscheiden op de Hoofdgedachtetest. 
Evenals bij de nameting kan ook nu het effect van elk taakgericht program-
ma worden getoetst in vergelijking met de andere taakgerichte programma's. 
Bij de univariate F-toetsen binnen het hoofdeffect "programma's" wordt op één 
test een significant verschil tussen de instructiegroepen geconstateerd nl. op 
de Redeneertest (zie tabel f in Biilage 5.5.). 
Uit de resultaten van deze tweede analyse blijkt dat voor het programma 
Redeneren de drie eerder geformuleerde hypothesen worden bevestigd. De hypo-
thesen met betrekking tot het programma Hoofdgedachte en Bedoeling worden 
niet bevestigd. Wat betreft het programma Hoofdgedachte is een tendens aanwe-
zig in de richting van een klein positief effect in vergelijking met het con-
troleprogramma . 
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5.2.4. Analyse van de gegevens van de experimentele en aontrolescholen samen 
Analyseprocedure 
Het is mogelijk dat het effect van het controleprogramma in de experimen-
tele scholen zodanig is geweest, dat daardoor de effecten van de experimen-
tele programma's ten opzichte van het gangbare leesonderwijs onopgemerkt 
blijven. Om de realiteit van deze mogelijkheid te onderzoeken, zijn twee 
analyses uitgevoerd waarin naast leerlingen uit de experimentele scholen ook 
leerlingen uit de controlescholen zijn betrokken (vgl. par. 4.3.). De resul-
taten van deze analyses worden in deze paragraaf gepresenteerd. 
Zoals reeds eerder vermeld, zijn de vijf ontwikkelde tests niet alleen op 
drie experimentele scholen afgenomen, maar ook op vier controlescholen (bij 
de retentiemeting op drie controlescholen). Op de controlescholen zijn geen 
speciale programma's door student-assistenten aangeboden. De leerlingen van 
deze scholen volgden het gangbare leesonderwijs zoals door de verschillende 
leerkrachten gerealiseerd. In deze paragraaf worden ongeveer dezelfde hypo-
thesen getoetst als in de vorige paragraaf. Het verschil is dat nu geen verge-
lijking plaatsvindt tussen de prestaties van de leerlingen die een taakgericht 
programma hebben gevolgd en een controleprogramma, maar een vergelijking tus-
sen de prestaties van de leerlingen van de drie experimentele programma's en 
het controleprogramma én de prestaties van de leerlingen die het gangbare 
leesonderwijs hebben gevolgd. Het volgen van het gangbare leesonderwijs 
van de klasse-leerkracht wordt als een aparte conditie in de analyse opgeno-
men. Het design zoals weergegeven in figuur 5.12. wordt hierdoor uitgebreid 
met vier scholen voor de nameting en drie scholen voor de retentiemeting. 
Evenals in de vorige analyses worden de hypothesen getoetst met behulp 
van t-toetsen. Gekozen wordt voor een significantieniveau van 5% bij eenzij-
dige toetsing en van 10% bij tweezijdige toetsing. Deze toetsingen worden 
uitgevoerd in het kader van één enkelvoudige multivariate covariantie-analy-
se. Als covariabele wordt de factorscore gebruikt, die ook voor de leerlin-
gen van de controlescholen is berekend op basis van tests die in de voorme-
ting zijn afgenomen. 
In de multivariate covariantie-analyse kunnen vijf condities worden on-
derscheiden nl. vier experimentele condities en één controleconditie i.e. 
het volgen van het gangbare leesonderwijs van de klasse-leerkracht. De laat-
ste conditie wordt in de tabellen van deze paragraaf aangeduid als "geen ex-
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tra programma" of "controlescholen". De celaantallen zijn in deze analyse 
ongelijk. De conditie "geen extra programma" bevat voor de nameting bijna 
zes maal en voor de retentiemeting bijna vijf maal zoveel leerlingen als de 
vier andere condities (zie tabel 5.40.). 
Alvorens de covariantie-analyse tabel te interpreteren, dient nagegaan te 
worden of de hypothese van parallelle regressievlakken (of univariaat re-
gressielijnen) niet wordt geschonden. De multivariate toets voor parallelli­
teit van regressievlakken heeft in de nameting een F-waarde van 1.17 
(p < 0.28). Met de gegevens van de retentiemeting heeft deze grootheid een 
waarde van 0.63 (p < 0.89). De hypothese van parallelle regressievlakken be­
hoeft voor geen van de beide analyses verworpen te worden, zodat covariantie-
analyse gerechtvaardigd is. 
Omdat in deze analyse de vijfde groep leerlingen - de leerlingen van de 
controlescholen - niet op dezelfde wijze is samengesteld als de overige vier 
groepen, is het zinvol na te gaan in hoeverre deze groep vergelijkbaar is 
met de leerlingen van de experimentele scholen. In tabel j van Bijlage 5.5. 
is daartoe een overzicht opgenomen van gemiddelden en standaarddeviaties op 
alle tests uit de voormeting. De verschillen zijn zowel voor de gemiddelden 
als voor de standaarddeviaties redelijk klein en statistisch niet signifi­
cant. Door toepassing van covariantie-analyse worden de eventuele verschil­
len in het niveau van begrijpend lezen uitgepartialiseerd. 
Toetsing van de hypothesen: nameting en retentiemeting 
De resultaten van de multivariate covariantie-analyse van de gegevens van 
de nameting worden vermeld in tabel к van Bijlage 5.5. De multivariate F-
toets is zeer significant. Van de univariate toetsingsgrootheden is de F-
toets voor de Free Response Cloze Test en voor de Redeneertest significant. 
In tabel 5.44. staan de geschatte celgemiddelden van de afhankelijke va­
riabelen na correctie van de covariabele. Uit deze tabel blijkt onder andere 
dat de leerlingen van de controlescholen (geen extra programma) gemiddeld 
hoger scoren op de Free Response Cloze Test dan de leerlingen van de experi­
mentele scholen. Hetzelfde geldt, hoewel in mindere mate, voor de scores op 
de Multiple Choice Cloze Test. 
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Tabel 5.44. Geschatte celgemiddelden van de afhankelijke variabelen na cor­






































In tabel 5.45. staan de geschatte effecten bij een vergelijking van de 
drie taakgerichte programma's en het controleprogramma met de controlescholcn. 
Met behulp van deze gegevens kunnen de hypothesen worden getoetst. Uit tabel 
5.45. blijkt dat bij éénzijdige toetsing (p < 0.05) het programma Redeneren 
een significant effect heeft op de met dit programma corresponderende test 
in vergelijking met de controlescholen. Voor de programma's Hoofdgedachte en 
Bedoeling geldt dit niet, al is er wel sprake van een tendens in de richting 
van een positief effect. Wat betreft het programma Redeneren is er geen ver-
schil met de controlescholen op de Hoofdgedachtetest en de Bedoelingtest 
(tweezijdige toetsing). Hieruit kan worden afgeleid dat dit programma geen 
transfer-effect heeft op de Hoofdgedachte- en Bedoelingtest. 
Zoals al eerder geconstateerd, scoren de leerlingen van de controlescholen 
significant hoger op de Free Response Cloze Test dan de leerlingen die de 
taakgerichte programma's en het controleprogramma hebben ontvangen. De leer-
lingen van de controlescholen scoren ook significant hoger op de Multiple 
Choice Cloze Test in vergelijking met de groep die het programma Redeneren 
heeft gevolgd. Hetzelfde geldt voor de Redeneertest bij de groepen die het 
hoofdgedachte- en controleprogramma hebben gevolgd. Opmerkelijk is dat de 
leerlingen die het controleprogramma hebben ontvangen significant hoger sco-
ren op de Bedoelingtest dan de leerlingen van de controlescholen, terwijl 
op alle andere tests de controlescholen hoger scoren. Dit laatste doet 
vermoeden dat er overeenkomst bestaat tussen de inhoud van het controlepro-
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Tabel 5.45. Schattingen van de, voor de factorscore uit de voormeting gecorrigeerde, contrasteffecten met 
de corresponderende standaardfouten. Nameting. 
variabelen 
c o n t r a s t 
B e d o e l i n g vs 
c o n t r o l e s c b o l e n 
Hoofdgedachte vs 
c o n t r o l e s c h o l e n 
Redeneren vs 
c o n t r o l e s c h o l e n 
Contro le vs 
c o n t r o l e s c h o l e n 
e f f e c t 
FRCT MCCT HGD RED BED 
- 1 . 8 5 2 * - 1 . 0 7 4 0 . 1 6 2 0 . 0 9 9 0 . 5 1 2 
- 1 . 7 7 9 X - 0 . 6 3 9 0 . 6 1 1 - 1 . 7 3 2 X - 0 . 3 0 4 
- 1 . 3 8 9 * - 2 . 7 8 0 * - 0 . 7 4 7 4 . 4 8 2 * * 0 · 4 Μ 
- 1 . 5 1 1 * - 0 . 6 5 5 - 0 . 9 1 4 - 1 . 3 7 9 * 0 . 9 3 2 * 
s t a n d a a r d f o u t e n 
FRCT MCCT HGD RED BED 
0 . 7 1 4 1.516 0 . 7 1 6 0 . 8 1 8 0 . 5 6 5 
0 . 7 0 2 1.489 0 . 7 0 3 0 . 8 0 3 0 . 5 5 5 
0 . 7 0 1 1.438 0 . 7 0 2 0 . 8 0 3 n.SS.S 
0 . 7 0 1 1.488 0 . 7 0 2 0 . 8 0 3 0 . 5 5 5 
ρ < 0.10 (tweezijdige toetsing) 
ρ < 0.05 (éénzijdige toetsing) 
gramma en datgene wat de Bedoelingtest meet. 
Uit de resultaten van deze analyse blijkt dat voor het programma Redene­
ren de drie hypothesen worden bevestigd. De hypothesen met betrekking tot het 
programma Hoofdgedachte en Bedoeling worden niet bevestigd. Wat betreft de 
laatstgenoemde programma's is er sprake van een tendens in.de richting van 
een positief effect. 
De resultaten van de multivariate covariantie-analyse van de gegevens van 
de retentiemeting worden vermeld in tabel 1 van Bijlage 5.5. De multivariate 
F-toets is significant. Van de univariate toetsingsgrootheden is de F-toets 
voor de Redeneertest significant. 
In tabel 5.46. staan de geschatte celgemiddelden van de afhankelijke vari­
abelen na correctie van de covariabele . Uit deze tabel blijkt onder andere 
dat de leerlingen van de controlescholen ( geen extra programma ) in bijna 
alle gevallen gemiddeld hoger scoren op de Free Response Cloze Test dan de 
leerlingen van de experimentele scholen. De verschillen zijn echter niet meer 
zo groot als in de nameting. 
Tabel 5.46. Geschatte celgemiddelden van de afhankelijke variabelen na cor­






































In tabel 5.47. staan de geschatte effecten bij een vergelijking van de 
drie taakgerichte programma's en het controleprogramma met de controlescholen. 
Uit deze tabel blijkt opnieuw dat bij éénzijdige toetsing (p < 0.05) het pro-
gramma Redeneren een significant effect heeft op de met dit progranma corres-
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Tabel 5.47. Schattingen van de,voor de factorscore uit de voormeting,gecorrigeerde contrasteffecten met 



























































ρ < 0.10 (tweezijdige toetsing) 
ρ < 0.05 (éénzijdige toetsing) 
ponderende test in vergelijking met de controlescholen. Voor de programma's 
Hoofdgedachte en Bedoeling wordt, evenals in de nameting, geen significant 
effect gevonden. Het effect van deze programma's is overigens niet negatief. 
Wat betreft het programma Redeneren ie er - met uitzondering van de Free Res-
ponse Cloze Test - geen verschil met de controlescholen op de tests die niet 
specifiek op de redeneertaak zijn afgestemd (tweezijdige toetsing). Uit tabel 
5.47. blijkt verder dat de leerlingen van de controlescholen significant hoger 
scoren op de Free Response Cloze Test in vergelijking met de groep die het 
programma Bedoeling heeft gevolgd. 
Uit de resultaten van deze laatste analyse blijkt opnieuw dat voor het 
programma Redeneren de drie hypothesen worden bevestigd. De hypothesen met be-
trekking tot het programma Hoofdgedachte en Bedoeling worden niet bevestigd. 
5.2.5. Samenvatting 
In het experimentele gedeelte van het onderzoek worden drie hypothesen 
getoetst. De eerste hypothese heeft betrekking op het effect van drie taakge-
richte programma's (Hoofdgedachte, Bedoeling, Redeneren) en is geformuleerd 
met het doel na te gaan in hoeverre taakgericht onderwijs op het gebied van 
het begrijpend lezen van teksten effectief is. Verwacht wordt dat de taakge-
richte programma's een significant positief effect hebben op de met die 
programma's corresponderende tests (Hoofdgedachtetest, Bedoelingtest, Rede-
neertest) in vergelijking met een controleprogramma, dat niet op een speci-
fieke leestaak is gericht. De tweede hypothese heeft betrekking op het effect 
van elk taakgericht programma op de beheersing van die taken waarop de beide 
andere programma's zijn gericht. Deze hypothese is opgesteld met de bedoeling 
een antwoord te geven op de vraag of de drie geselecteerde taken op het ge-
bied van begrijpend lezen empirisch onderscheidbaar zijn. Verwacht wordt dat 
een taakgericht programma geen positief effect heeft op de beheersing van 
die taken waarop de beide andere programma's zijn gericht. De derde hypothese 
heeft betrekking op het effect van elk programma op de ontwikkeling van be-
grijpend lezen in het algemeen. Deze hypothese is geformuleerd met het doel 
na te gaan of taakgerichte programma's mogelijk een transfer-effect hebben 
op het begrijpend lezen in het algemeen, zoals gemeten met twee cloze tests. 
Verwacht wordt dat de taakgerichte programma's geen positief effect op de 
cloze tests hebben. 
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De drie hypothesen werden eerst getoetst in een analyse waarbij alleen 
de gegevens van de experimentele scholen werden gebruikt. Daarna werden on-
geveer dezelfde hypothesen nogmaals getoetst in een analyse waarbij zowel 
van de gegevens van de experimentele scholen als van de controlescholen ge-
bruik werd gemaakt. 
De gegevens van de nameting en retentiemeting van de experimentele acholen 
werden geanalyseerd met behulp van multivariate covariantie-analyse. Hiervoor 
werd een twee factorieel design gebruikt met een indeling naar school en een 
indeling naar experimentele groep (drie taakgerichte programma's en een con-
troleprogramma) als gekruiste factoren en de waarde van de factorscore uit 
de voormeting als covariabele. 
De resultaten van de analyses in de nameting en retentiemeting vertonen in 
grote lijnen hetzelfde beeld. Hoewel in de nameting sprake is van een signi-
ficant interactie-effect (p < 0.10) tussen scholen en groepen (programma's) 
behoeft hiermee geen rekening te worden gehouden. In de retentiemeting is 
geen sprake van een significant interactie-effect. In zowel de nameting als 
de retentiemeting zijn de twee multivariate hoofdeffecten - de indeling naar 
school en naar instructiegroep of programma - significant. Het significante 
schooleffect lijkt grotendeels verklaard te kunnen worden door het feit dat 
de leerlingen van één school op de voormeting lagere scores behaalden dan 
die van de andere scholen, terwijl bij latere metingen daar nog maar nauwe-
liiks sprake van is. 
Uit de contrasteffecten binnen de factor "programma's" blijkt dat de pro-
gramma's Redeneren en Hoofdgedachte in de nameting een significant effect 
(p < 0.05) hebben op de met die programma's corresponderende tests. Deze pro-
gramma's hebben geen positief transfer-effect op tests die andere taken van 
begrijpend lezen meten of op tests voor begrijpend lezen in het algemeen 
(p < 0.10). Uit de resultaten van deze analyse blijkt dat de drie hypothesen 
met betrekking tot de programma's Redeneren en Hoofdgedachte grotendeels wor-
den bevestigd. Wat betreft het programma Bedoeling worden de hypothesen niet 
bevestigd. 
In de retentiemeting heeft alleen het programma Redeneren een significant 
effect (p < 0.05) op de met dit programma corresponderende test. Het signi-
ficant effect van het programma Hoofdgedachte is verdwenen. Bij éénzijdige 
toetsing heeft dit programma nog wel een significant effect op 10% niveau. 
Voor het programma Redeneren bestaat er opnieuw geen verschil met het contro-
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leprograrama op de tests die niet specifiek op de redeneertaak zijn afgestemd 
(p < 0.10). Uit de resultaten van deze analyse blijkt dat voor het programma 
Redeneren de drie hypothesen worden bevestigd. De hypothesen met betrekking 
tot het programma Hoofdgedachte en Bedoeling worden niet bevestigd. Wat be-
treft het programma Hoofdgedachte bestaat er wel een tendens in de richting 
van een positief effect. 
De gegevens van de nameting en retentiemeting van de experimentele scho-
len en controlescholen samen werden geanalyseerd met behulp van een enkel-
voudige multivariate covariantie-analyse. Hiervoor werd de indeling naar ex-
perimentele groep (programma), die bij de experimentele scholen uit vier 
condities bestond, aangevuld met nog één conditie nl. het volgen van het 
gangbare leesonderwijs van de klasseleerkracht. (Deze onderzoeksopzet kan 
worden gekarakteriseerd als een quasi-experimenteel "non-equivalent control 
group design"). Als covariabele werd opnieuw de factorscore gebruikt. 
De resultaten van de analyses van de gegevens van de nameting en retentie-
meting vertonen in grote lijnen hetzelfde beeld. In zowel de nameting als 
de retentiemeting zijn de multivariate toetsen significant. Uit de vergelij-
king van de drie taakgerichte programma's en het controleprogramma met de 
controlescholen blijkt dat het programma Redeneren in de nameting en reten-
tiemeting een significant effect (p < 0.05) heeft op de met dit programma 
corresponderende test. Wat betreft de programma's Hoofdgedachte en Bedoeling 
wordt in beide analyses geen significant effect gevonden, al is er bij de 
nameting en retentiemeting wel sprake van een tendens in de richting van een 
positief effect. Het programma Redeneren heeft opnieuw geen positief transfer-
effect op tests die andere taken van begrijpend lezen meten of op tests voor 
begrijpend lezen in het algemeen (p < 0.10). Uit de resultaten van de analyses 
van de gegevens van de nameting en retentiemeting blijkt dat wat betreft het 
programma Redeneren de drie hypothesen worden bevestigd. De hypothesen met 
betrekking tot het programma Hoofdgedachte en Bedoeling worden bij deze on-
derzoeksopzet niet bevestigd. 
Voor een totaaloverzicht van de geschatte directe effecten van de taakge-
richte programma's verwijzen we naar tabel m van Bijlage 5.5. 
Uit het bovenstaande blijkt dat de hypothesen met betrekking tot het pro-
gramma Redeneren worden bevestigd. Het programma heeft zowel op korte als op 
lange termijn een positief effect, hetgeen betekent dat de redeneertaak 
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zoals die verwerkt is in het programma en zoals gemeten met de Redeneertest 
positief is te beïnvloeden. Verder heeft het programma geen positief transfer-
effect op tests die andere taken van begrijpend lezen meten. Hieruit kan wor-
den afgeleid dat de redeneertaak een empirisch onderscheidbaar aspect van be-
grijpend lezen vormt. Tenslotte blijkt - zoals voorspeld - dat het betref-
fende programma geen positief transfer-effect heeft op tests voor begrijpend 
lezen in het algemeen. 
Uit het bovenstaande blijkt ook dat de hypothesen met betrekking tot het 
programma Bedoeling niet worden bevestigd. Omdat dit programma geen signi-
ficant effect heeft op de daarmee corresponderende test, kan er geen uit-
spraak worden gedaan omtrent de onderscheidbaarheid van de bedoelingtaak en 
omtrent een mogelijk effect van het betreffende programma op tests die be-
grijpend lezen in het algemeen meten. 
Uit het bovenstaande blijkt verder dat de hypothesen met betrekking tot 
het programma Hoofdgedachte in één analyse grotendeels worden bevestigd en in 
andere analyses niet. Als wordt uitgegaan van de resultaten van die analyse 
die bij de sterkste onderzoeksopzet (het "true experimental pretest-posttest 
control group design") zijn verkregen, dan kan worden vastgesteld dat voor 
de korte termijn de hypothesen met betrekking tot het programma Hoofdgedach-
te grotendeels worden bevestigd. Dit betekent in dat geval dat de hoofdge-
dachtetaak op korte termijn positief is te beïnvloeden met behulp van liet ont-
wikkelde programma en dat dit programma geen positief transfer-effect heeft 
op tests die andere taken van begrijpend lezen meten of op tests voor begrij-
pend lezen in het algemeen. Hieruit kan worden afgeleid dat de hoofdgedachte-
taak een empirisch onderscheidbaar aspect vormt van begrijpend lezen. 
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HOOFDSTUK VI. SLOTBESCHOUWINGEN 
In het laatste hoofdstuk van deze studie worden eerst de belangrijkste 
resultaten van het onderzoek in het kort weergegeven en waar nodig van com-
mentaar voorzien. Daarna worden enkele beperkingen van het onderzoek vernield. 
Het hoofdstuk sluiten we af met aanbevelingen voor verder onderzoek. 
6.1. Resultaten 
Zoals reeds eerder vermeld, stonden in dit onderzoek drie vragen centraal 
nl. de vraag naar de betrouwbaarheid en validiteit van vijf ontwikkelde 
tests voor het begrijpend lezen van teksten, de vraag naar het effect van 
drie taakgerichte programma's op het gebied van begrijpend lezen en de vraag 
naar de realiteitswaarde van de onderscheiding van drie taken met betrekking 
tot begrijpend lezen. 
Wat betreft de betrouwbaarheid en validiteit van de vijf paralleltests 
zijn de resultaten positief. Uit de hoogte van de coëfficiënten van stabili-
teit, a-specificiteit en interne consistentie bliikt dat de betreffende tests 
voldoen aan de eisen die algemeen gesteld worden aan de betrouwbaarheid van 
meetinstrumenten. Met betrekking tot de validiteit van de vijf tests kan 
worden geconcludeerd dat de resultaten grotendeels overeenkomen met de ver-
wachtingen. Een definitief antwoord op de vraag wat de verschillende tests 
meten, kan in het kader van dit onderzoek niet worden verwacht en gegeven. 
Verder onderzoek is hiervoor noodzakelijk. Dit laatste betekent overigens 
niet dat met de verspreiding van de betreffende tests moet worden gewacht. 
Gezien de kwaliteit van de tests lijkt het verantwoord deze op korte termijn 
ter beschikking te stellen van het onderwijs en het onderzoek. (De Hoofdge-
dachtetest wordt momenteel reeds gebruikt in het vervolgonderzoek, dat be-
trekking heeft op kenmerken van goede en zwakke lezers). 
Wat betreft het effect van de drie taakgerichte programma's op het gebied 
van begrijpend lezen zijn de resultaten ten dele in overeenstemming met de 
verwachtingen. Als we ons beperken tot de resultaten van het experiment zo-
als uitgevoerd binnen de experimentele scholen, kan worden vastgesteld dat 
de programma's Redeneren en Hoofdgedachte bij de nameting een significant ef-
fect hebben. Hetzelfde geldt voor het programma Redeneren bij de retentieme-
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cing, terwijl voor het programma Hoofdgedachte een tendens in de richting 
van een significant effect wordt gevonden. Tegen de verwachting in heeft het 
programma Bedoeling geen significant effect bij de nameting en retentieme-
ting. 
Op grond van deze resultaten is het niet mogelijk een algemene en defini-
tieve uitspraak te doen omtrent de waarde van taakgericht onderwijs op het 
gebied van begrijpend lezen. Een dergelijke uitspraak zou niet in overeen-
stemming zijn met de resultaten en zou gezien het beperkte onderzoek naar 
deze vorm van leesonderwijs prematuur zijn. Een voorzichtige aanbeveling van 
taakgericht onderwijs op het gebied van begrijpend lezen lijkt evenwel ge-
oorloofd. Het laatste betekent overigens niet dat het begrijpend lezen in de 
lagere school volledig zou moeten opgaan in taakgericht onderwijs. Naast de 
ontwikkeling, toepassing en integratie van kennis omtrent de wijze waarop 
een aantal belangrijke leestaken kunnen worden uitgevoerd, zal naar onze me-
ning ook de nodige aandacht besteed moeten worden aan de ontwikkeling van 
meer algemene of gestructureerde kennis. Deze vorm van kennis is fundamen-
teel van aard en waarschijnlijk van groter belang voor het leren uitvoeren 
van bepaalde leestaken dan eerder werd vermoed. Het laatste zou een verkla-
ring kunnen zijn voor het ontbreken van een significant effect van het pro-
gramma Bedoeling bij de nameting en retentiemeting en van het programma 
Hoofdgedachte bij de retentiemeting. Een nadere toelichting is hier noodza-
kelijk. 
In de drie taakgerichte programma's is niet alleen aandacht besteed aan 
de ontwikkeling van gestructureerde kennis, maar overeenkomstig het uitgangs-
punt van de zogenaamde "skill-approach" ook en vooral aan de ontwikkeling 
van strategische kennis d.w.z. kennis met betrekking tot de wijze waarop de 
betreffende leestaken en hun onderscheiden deeltaken kunnen worden uitge-
voerd. Uit de resultaten van het experiment, zoals uitgevoerd binnen de ex-
perimentele scholen, kan worden afgeleid dat de ontwikkeling van voorname-
lijk strategische kennis een positief effect heeft op de uitvoering van de 
redeneertaak en de hoofdgedachtetaak (bij de nameting), maar niet effectief 
is bij de bedoelingtaak. Het zeer positieve effect op de redeneertaak (of Re-
deneertest) kan verklaard worden uit het feit dat bij deze taak vooral stra-
tegische of procedurele kennis van belang is. Gestructureerde kennis speelt 
bij deze taak een beperkte rol en kan zelfs negatief werken. Een verklaring 
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voor het ontbreken van een positief effect bij de bedoelingtaak (en gedeel-
telijk ook bij de hoofdgedachtetaak) kan gezocht worden in het feit dat het 
programma er niet in geslaagd is de nodige strategische kennis bij de leer-
lingen te ontwikkelen. Hoewel deze verklaring niet kan worden uitgesloten, 
ligt een andere verklaring meer voor de hand nl. dat voor de uitvoering van 
de bedoelingtaak (en in mindere mate ook van de hoofdgedachtetaak) niet al-
leen strategische kennis van belang is maar ook en vooral gestructureerde 
kennis. Het vermoeden bestaat dat in het programma Bedoeling te weinig aan-
dacht is besteed aan de ontwikkeling van gestructureerde kennis (kennis om-
trent de conventionele tekststructuur en het conventionele verloop van doel-
gerichte handelingen), die nodig is om de bedoelingtaak (of Bedoelingtest) 
op een adequate wijze uit te voeren. Bij de hoofdgedachtetaak speelt ge-
structureerde kennis (kennis van concepten en dergelijke) vooral een belang-
rijke rol bij de Hoofdgedachtetest, waarbij een beroep wordt gedaan op ken-
nis van begrippen. Het vermoeden bestaat dat een aantal leerlingen bij deze 
test met teksten is geconfronteerd die wat betreft de daarin voorkomende be-
grippen te moeilijk waren om op basis hiervan de hoofdgedachte af te leiden. 
De bovengenoemde verklaring, die past binnen de schematheorie van onder 
anderen Rumelhart en Norman (1978), dient uiteraard op haar juistheid ge-
toetst te worden. Indien mocht blijken dat ze geldig is, dan verandert ook 
de plaats en betekenis van taakgericht onderwijs, zoals hier opgevat. Een 
van de belangrijkste consequenties zou zijn dat deze vorm van leesonderwijs 
een beperkte functie heeft bij die leestaken, die naast strategische kennis 
ook en vooral een beroep doen op gestructureerde kennis. Aan de ontwikkeling 
van gestructureerde kennis dient in dat geval veel aandacht te worden be-
steed. Pas wanneer deze vorm van kennis voldoende is ontwikkeld, heeft het 
zin de nodige strategische kennis bij de leerlingen te ontwikkelen. De ont-
wikkeling van gestructureerde kennis kan worden gestimuleerd door de leer-
lingen veel goed geschreven teksten op hun (lees-)niveau te laten lezen en 
door tijdens de lessen voor begrijpend lezen (en ook bij andere lessen waar 
informatieverwerking via teksten centraal staat) veel aandacht te besteden 
aan de betekenis van concepten en de relatie tussen concepten. 
Wat betreft de realiteitswaarde van de onderscheiding van de drie gese-
lecteerde taken op het gebied van het begrijpend lezen van teksten blijkt 
uit het experiment, zoals uitgevoerd op de experimentele scholen, dat het 
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programma Redeneren in de nameting en retentiemeting geen positief transfer-
effect heeft op tests die andere taken van begrijpend lezen meten. Hetzelfde 
geldt voor het programma Hoofdgedachte in de nameting. Uit deze gegevens kan 
worden afgeleid dat de redeneertaak en de hoofdgedachtetaak empirisch onder-
scheidbare aspecten van begrijpend lezen vormen. Omdat het programma Bedoe-
ling geen significant effect heeft op de daarmee corresponderende test, kan 
er geen uitspraak worden gedaan omtrent de onderscheidbaarheid van de bedoe-
ling taak. Uit de resultaten van een analyse, die in het descriptieve gedeel-
te van het onderzoek is uitgevoerd,blijkt in ieder geval dat er ruimte is 
voor de veronderstelling dat ook deze taak een specifiek aspect van begrij-
pend lezen vormt. 
De bovengenoemde resultaten ondersteunen de legitimiteit van taakgericht 
onderwijs (de zogenaamde "skill-approach") op het gebied van begrijpend le-
zen en ontkrachten enkele uitgangspunten van de "holistic approach" van 
Goodman (1972), Smith (1978) en Vacca (1980). Uit de resultaten blijkt dat 
de unifactor theorie (vgl. Chapman, 1971), die postuleert dat begrijpend le-
zen uit één enkelvoudige algemene vaardigheid bestaat, waaraan geen deel-
vaardigheden of taken kunnen worden onderscheiden, verworpen moet worden. De 
resultaten bevestigen in grote lijnen wat Davis (1968, 1972) reeds in eerder 
onderzoek, dat niet experimenteel van aard was, heeft gevonden. 
6.2. Beperkingen van het onderzoek 
Bij de beoordeling van de resultaten van onder andere het experimentele 
gedeelte van het onderzoek dient rekening te worden gehouden met de beper-
kingen van het onderzoek. Deze beperkingen houden verband met de onvolkomen-
heden in de opzet van het onderzoek. In hoofdstuk IV hebben we de onder-
zoeksopzet binnen de experimentele scholen gekarakteriseerd als een "true 
experimental pretest - posttest control group design". De opzet waarbij zo-
wel de experimentele als de controlescholen betrokken zijn, hebben we gety-
peerd als een quasi-experimenteel "non-equivalent control group design". 
De onvolkomenheden van deze designs verzwakken, wat Campbell en Stanley 
(1971) noemen, de interne en externe validiteit van het onderzoek. De inter-
ne validiteit betreft de interpreteerbaarheid van de resultaten: had de ex-
perimentele variabele werkelijk invloed op de uitkomsten of zijn deze uit-
komsten te beschouwen als artefacten van de procedure? De externe validiteit 
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heeft betrekking op de generaliseerbaarheid van de uitkomsten: naar welke po-
pulaties, gelegenheden en metingen kunnen de gevonden resultaten geïnfereerd 
worden? Haast de interne en externe validiteit onderscheiden Cook en Camp-
bell (1976) nog twee vormen van validiteit nl. statistische conclusievali-
diteit en constructvaliditeit. In het volgende zullen we ons beperken tot 
de interne en externe validiteit en de vraag naar deze vormen van validiteit 
voor het betreffende onderzoek aan de orde stellen aan de hand van de eerde-
re publicatie van Campbell en Stanley (1971). 
Campbell en Stanley (1971) onderscheiden acht factoren, die de interne 
validiteit van een onderzoeksopzet kunnen aantasten nl. historiciteit, rij-
ping, testeffect, instrumentatie, statistische regressie, selectie, uitval 
en interactie-effecten van selectie met rijping, selectie met getest worden 
en dergelijke. De betreffende auteurs onderscheiden vier factoren, die de 
externe validiteit kunnen aantasten. De volgende drie factoren zijn in dit 
verband van belang nl. interactie-effect van getest worden en experimentele 
variabele, interactie-effecten tussen selectie en experimentele variabele, 
en reactieve effecten in de experimentele opzet. 
Met betrekking tot de interne validiteit van het onderzoek opgezet als 
een "true experimental pretest - posttest control group design" kan worden 
opgemerkt dat factoren als historiciteit, rijping, testeffect, instrumenta-
tie en dergelijke zeer waarschijnlijk niet als rivaliserende verklarings-
mogelijkheden in aanmerking komen. Een nadere toelichting op enkele belang-
rijke factoren is hier op zijn plaats. 
Onder historiciteit verstaan Campbell en Stanley (1971) bijzondere exter-
ne gebeurtenissen tussen voormeting, nameting en retentiemeting die eerder 
dan de experimentele variabele het gevonden effect kunnen verklaren. Onder 
deze term verstaan zij ook de invloeden die de experimentele groep en de 
controlegroep afzonderlijk ondergaan (intrasession history). Met betrekking 
tot historiciteit kan worden opgemerkt dat verschillende maatregelen zijn 
genomen om deze factoren zo veel mogelijk onder controle te houden. Om te 
voorkomen dat een mogelijk instructeurseffect versmolten zou raken met één 
programma of één school werd besloten dat de acht instructeurs op verschil-
lende experimentele scholen verschillende programma's zouden geven. Indien 
sprake was geweest van een instructeurseffect zou dit in de analyse moeten 
blijken uit een significant interactie-effect tussen scholen en programma's. 
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Hoewel uit de analyse bleek dat in één meting aprake was van een significant 
interactie-effect, behoefde hiermee geen rekening te worden gehouden. Ter 
voorkoming van een mogelijk intrasesaion-effect werden de programma-instruc-
teurs evenals de testinstructeurs met opzet onkundig gehouden van het feit 
dat één van de groepen als controlegroep fungeerde en één van de programma's 
als controleprogramma. Van een compenserende rivaliteit of ontmoediging bij 
de controlegroep kan dan ook nauwelijks sprake zijn (vgl. Cook & Campbell, 
1976). Om ongewenst oefenen tijdens of na de experimentele procedure te voor-
komen, werd aan de leerkrachten van de betreffende vierde klassen geen in-
formatie verstrekt over de inhoud en de functie van de verschillende program-
ma's en was het voor hen niet mogelijk de lessen bij te wonen. Met de leer-
krachten werd afgesproken om tijdens en na de experimentele procedure op de-
zelfde wijze leesonderwijs te geven als voorheen. Het idee om tijdens de 
experimentele procedure het leesonderwijs voor de betreffende vierde klassen 
op een of andere manier onder controle te houden, is wel overwogen, maar om 
praktische redenen niet uitgevoerd. De mogelijkheid dat de betreffende leer-
krachten tijdens en na de experimentele procedure extra aandacht hebben be-
steed aan de drie onderscheiden taken kan niet geheel worden uitgesloten ge-
zien het feit dat zij via de testafnames op de hoogte waren van de inhoud 
van de verschillende tests. Deze factor kan echter nauwelijks als een rivali-
serende verklaringsmogelijkheid voor het effect van het programma Redeneren 
en Hoofdgedachte in aanmerking komen, gezien het vrij specifieke karakter van 
de redeneertaak en de hoofdgedachtetaak. 
Wat betreft de invloed van het testen en de instrumentatie zijn hier twee 
opmerkingen van belang. De eerste opmerking heeft betrekking op de testin-
structeurs. Zoals uit hoofdstuk IV blijkt, zijn tijdens het experiment alle 
tests op een school door dezelfde testinstructeur afgenomen. De mogelijkheid 
dat hierdoor een testinstructeurseffect is opgetreden, welke versmolten is 
met de school, is hierbij niet geheel uitgesloten. Controle heeft hierop niet 
plaatsgevonden. De tweede opmerking betreft de volgorde en het tijdstip van 
de tests. In de voormeting zijn de tests op alle scholen in dezelfde volgorde 
afgenomen, terwijl in de nameting en retentiemeting de volgorde van afname 
systematisch is gevarieerd. Voor de experimentele scholen betekende dit dat 
bijvoorbeeld de Hoofdgedachtetest in de ene school als eerste en in de andere 
school als laatste test (ongeveer een maand na de laatste les van het pro-
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gramma Hoofdgedachte) werd afgenomen. Bij de analyse van de gegevens is met 
deze verschillen tussen laatste les en afnatnemoment geen rekening gehouden. 
De mogelijkheid is niet uitgesloten dat de gevolgde testprocedure van in-
vloed is geweest op het effect van de drie taakgerichte progranma's in de 
nameting en retentiemeting. 
Wat betreft de selectie kan worden opgemerkt dat binnen elke experimente-
le school gestreefd is naar een zo gelijk mogelijke samenstelling van de ex-
perimentele groep en controlegroep. Na matching op leesbekwaamheid werden de 
proefpersonen op basis van toeval over de groepen verdeeld. Hoewel gesproken 
kan worden van randomtoewijzing van proefpersonen aan condities, is het van 
belang op te merken dat in dit onderzoek geen volledige randomisering is 
toegepast. De randomisering kende twee restricties; zij vond plaats binnen 
elke experimentele school en binnen de door de matchingsprocedure gestelde 
grenzen. 
Met betrekking tot de externe validiteit ven het onderzoek opgezet als 
een "true experimental pretest - posttest control group design" kan het vol-
gende worden opgemerkt. 
De vraag in hoeverre er sprake is van een interactie-effect tussen de 
voormeting en de experimentele variabele kan hier moeilijk worden beant-
woord, omdat niet voor een dergelijk effect is gecontroleerd. De mogelijk-
heid dat de taakgerichte tests uit de voormeting de leerlingen van de expe-
rimentele groep extra gevoelig hebben gemaakt voor de taakgerichte program-
ma's kan niet worden uitgesloten, al is de kans dat dit werkelijk een rol 
heeft gespeeld gering gezien de vele andere tests die in de voormeting zijn 
afgenomen. 
Een interactie tussen selectie en experimentele procedure behoeft bij 
deze opzet nauwelijks te worden gevreesd. Bij het aanzoeken van de deelne-
mende scholen deden zich geen problemen voor; alle aangezochte scholen ble-
ken bereid te zijn aan het onderzoek deel te nemen. Er zijn geen redenen om 
aan te nemen dat de deelnemende scholen op karakteristieke kenmerken van 
andere scholen verschillen; karakteristieke kenmerken die samen zouden kun-
nen hangen met de experimentele condities. Het is duidelijk dat de experi-
mentele scholen, evenals de experimentele en controlescholen samen, geen 
aselecte steekproef vormen uit de landelijke populatie scholen voor ge-
woon lager onderwijs. Dit betekent dat de resultaten van het experimente-
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Ie gedeelte, waarbij twee designs worden gebruikt, alleen generaliseerbaar 
zijn naar de verzameling "grote scholen voor gewoon lager onderwijs van het 
voormalig stadsgewest Nijmegen, inclusief de gemeente Eist". 
Reactieve effecten in de experimentele opzet vormen eveneens een bedrei-
ging van de externe validiteit. Een onnatuurlijke experimentele setting en 
veelvuldig teeten kunnen bijvoorbeeld leiden tot veranderingen in de subjec-
ten zelf en daardoor de uitkomsten van het experiment beïnvloeden. De vraag 
kan gesteld worden of met name de experimentele setting van het onderzoek en 
het veelvuldig afnemen van tests reactieve effecten hebben veroorzaakt. Het 
feit dat de leerlingen in de experimentele setting in vier groepen werden 
verdeeld en in verschillende lokalen onderwijs kregen van "vreemde" leer-
krachten kan reactieve effecten hebben opgeroepen. De eerste twee lessen 
voorafgaande aan de programma's waren bedoeld om mogelijke reactieve effec-
ten "op te lossen". Verder moet worden opgemerkt dat de leerlingen van de 
betreffende experimentele scholen gewend waren om onderwijs te krijgen van 
"vreemde" leerkrachten i.e. studenten van pedagogische academies. De kans 
dat de experimentele setting reactieve effecten heeft opgeroepen, is ons in-
ziens niet groot. De kans dat het veelvuldig teeten reactieve effecten heeft 
gehad, is daarentegen groter. Het feit dat een aantal gegevens van één expe-
rimentele school in de nameting niet betrouwbaar bleek te zijn, kan wijzen 
in de richting van reactieve effecten door het veelvuldig afnemen van tests. 
Samenvattend kan worden geconcludeerd dat de resultaten van het onderzoek 
uitgevoerd op de experimentele scholen onderhevig zijn aan enkele beperkin-
gen met name wat betreft de externe validiteit. 
Met betrekking tot de interne en externe validiteit van het onderzoek 
waarbij zowel de experimentele als de controlescholen betrokken zijn, kunnen 
we kort zijn. Zoals reeds eerder vermeld, is de onderzoeksopzet te typeren 
als een quasi-experimenteel "non equivalent control group design". 
Wat betreft de interne validiteit zijn twee factoren hier van belang nl. 
historiciteit en selectie. Wat betreft de historiciteit kan worden opgemerkt 
dat er geen maatregelen zijn genomen om deze factor voor de controlegroep 
(de controlescholen) onder controle te houden. De mogelijkheid dat de contro-
legroep in dit geval verschillende invloeden heeft ondergaan is zeker niet 
uitgesloten. Hoewel uit de vragenlijst niet bleek dat het leesonderwijs van 
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de controlescholen sterk verschilde, is de mogelijkheid van verschillen-
de invloeden niet uitgesloten. 
Wat betreft de selectie kan het volgende worden opgemerkt. Op grond van 
de beperkte steekproef kon niet worden verwacht dat de experimentele groep 
en de controlegroep op relevante variabelen gelijk zouden zijn. Uit de sco-
res op de tests die in de voormeting werden verzameld, bleek dat de verschil-
len tussen beide groepen redelijk klein waren. Door toepassing van covarian-
tie-analyse zijn de eventuele verschillen in niveau van begrijpend lezen uit-
gepartialiseerd. 
Wat betreft de externe validiteit kunnen bij deze opzet ongeveer dezelfde 
opmerkingen worden gemaakt als bij de voorgaande onderzoeksopzet. 
Samenvattend kan worden geconcludeerd dat de resultaten van het onderzoek, 
waarbij zowel de experimentele als de controlescholen betrokken zijn, aan een 
aantal beperkingen onderhevig zijn die betrekking hebben op zowel de externe 
als de interne validiteit van het onderzoek. 
6.3. Verder onderzoek 
Het is een goed gebruik een onderzoek af te sluiten met een aantal aanbe-
velingen voor verder onderzoek. 
Wat betreft de vijf ontwikkelde tests is verder onderzoek gewenst. In de 
eerste plaats dient nagegaan te worden of de betreffende tests ook voor de 
hogere leerjaren van de lagere school geschikt zijn. Uit het vervolgonder-
zoek, dat momenteel wordt uitgevoerd, blijkt bijvoorbeeld dat de Hoofdge-
dachtetest ook in het vijfde leerjaar bruikbaar is. In de tweede plaats 
dient wat betreft de betrouwbaarheid i.e. de homogeniteit van de drie taak-
gerichte tests te worden onderzocht in hoeverre deze tests voldoen aan de 
eisen van het twee parameter logistische latente trek model en aan de meer 
restrictieve eisen van het Rasch-model. Voor een toepassing van deze model-
len op eerder door ons ontwikkelde hoofdgedachtetests verwijzen we naar 
Buitenhuis (1981). Wat betreft verder onderzoek naar de validiteit van de 
vijf ontwikkelde tests denken we aan onderzoek waarbij de samenhang wordt 
vastgesteld tussen de betreffende tests en taaltests, verbale intelligentie-
tests, tests voor begrijpend lezen (C.I.T.O., 1980), leesattitudeschalen en 
conceptuele kennistests. Ook dient onderzocht te worden of de items van de 
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taakgerichte tests inderdaad tekstafhankelijk zijn (vgl. Tuinman, 1973-1974). 
Verder zal in een exploratie f onderzoek moeten worden nagegaan welke oplos-
singsstrategieën leerlingen hanteren bij het uitvoeren van de drie taakge-
richte tests en de twee cloze tests. Hierop aansluitend kan bij de taakge-
richte tests worden vastgesteld wat het verschil in prestatie is tussen het 
selecteren van het juiste antwoord uit alternatieven en het genereren of 
zelf formuleren van het juiste antwoord (vgl. Van Blaricom & White, 1975). 
Wat betreft het effect van de programma's en de realiteitswaarde van de 
drie onderscheiden taken is een replicatie-onderzoek van belang. Nagegaan 
kan worden wat het effect is van bijvoorbeeld het programma Hoofdgedachte 
in leerjaar 4 en 5 en wat het transfer-effect is van dit programma op de 
uitvoering van de redeneertaak en de bedoelingtaak. Hierbij kan aan het pro-
gramma Hoofdgedachte meer tijd (lessen) worden besteed en kunnen ook tijdens 
de uitvoering van het programma enkele tests worden afgenomen. Te denken 
valt aan tests met betrekking tot het identificeren van het thema in een 
tekst en het identificeren van de hoofdgedachte (topic sentence). Om na te 
gaan wat de invloed van gestructureerde kennis is bij de uitvoering van de 
hoofdgedachtetaak (i.e. de Hoofdgedachtetest) kan een conceptuele kennis-
test worden ontwikkeld, die de belangrijkste begrippen bevat, die in de 
teksten van de Hoofdgedachtetest voorkomen. Deze conceptuele kennistest zal, 
indien de verklaring juist is dat gestructureerde kennis een belangrijke 
rol speelt bij de uitvoering van de hoofdgedachtetaak, een hoge voorspel-
lende waarde moeten hebben ten aanzien van de Hoofdgedachtetest. 
Een andere aanbeveling voor verder onderzoek is meer fundamenteel van 
aard en betreft de noodzaak in de toekomst meer onderzoek te doen naar het 
proces van begrijpend lezen bij leerlingen van de lagere school en naar het 
effect van interventies in de vorm van specifieke didactische werkwijzen en 
materialen. Bovendien zal meer onderzoek moeten worden gedaan naar de prak-
tijk van het begrijpend leesonderwijs in de lagere school. Onderzoek naar 
het proces van begrijpend lezen en naar het effect van interventies kan be-
langrijke aanwijzingen geven voor de optimalisering van het begrijpend lees-
onderwijs. Het vervolgonderzoek, dat momenteel wordt uitgevoerd en betrek-
king heeft op zwak begrijpende lezers uit leerjaar 3 en 5, is op beide 
aspecten gericht. Kennis van het proces van begrijpend lezen en van het ef-
fect van interventies is een noodzakelijke maar niet voldoende voorwaarde 
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voor de optimalisering van het begrijpend leesonderwijs. Kennis omtrent de 
praktijk van het begrijpend leesonderwijs is hiervoor eveneens noodzakelijk 
(vgl. Goodlad et al., 1970, 1979; Velema, 1966). Onderzoek naar de praktijk 
van het begrijpend leesonderwijs is, zoals Durkin (1977, 1978-1979) opmerkt, 
zeer schaars en voor degenen die de praktijk niet kennen ontnuchterend. Om 
een dergelijk onderzoek naar de praktijk van het begrijpend leesonderwijs 
uit te voeren, kan gebruik worden gemaakt van een herziene versie van de 
vragenlijst zoals in dit onderzoek ontwikkeld en van de observatie-categorie-
ën die Durkin in haar onderzoek hanteert. 
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SUMMARY 
ASPECTS OF READING COMPREHENSION IN THE FOURTH GRADE OF THE ELEMENTARY SCHOOL 
111 e research reported in this thesis fits into a broad research plan and 
is a follow up to previously carried out research. Our aim is to contribute 
to the knowledge of curriculum development in reading comprehension. 
The Wisconsin Design for Reading Skill Development, an American reading 
curriculum based on the skill-approach, inspired this investigation. The 
most characteristic aspect of the skill-approach is that a series of rea-
ding skills is used as a starting point and that in reading instruction 
systematic and often separate attention is paid to the development of the 
various skills. One advantage of this approach is that reading comprehen-
sion instruction can proceed in a direct and systematic manner; the teacher 
can focus his attention on a particular skill and teach the pupils how such 
a skill can be acquired. Moreover, reading comprehension instruction can be 
differentiated. Another advantage is that by using specific tests the tea-
cher can check whether and to what extent pupils have mastered a specific 
reading skill. Furthermore shortcomings in the different curriculum units 
or in the teaching learning situations can be traced. Besides these advan-
tages the skill-approach also bears certain problems. Between the advocates 
of this approach there is a lack of agreement as to what is meant by the 
term "skills". Furthermore the advocates do not base their skills suffici-
ently on a theory of reading comprehension. In addition the postulated 
skills are often formulated in vague behavioral terms omitting the charac-
teristics of the object of the behavior i.e. the text. Another problem are 
the tests which with respect to validity and reliability often can be impro-
ved. Up to now little is known about the effect of this approach on the maste-
ry of different reading skills and on general reading achievement. A fundamen-
tal problem of the skill-approach is whether reading comprehension is a rela-
ted set of skills or one general skill with indistinguishable subskills. This 
last problem is directly related to the legitimacy of the skill-approach to 
reading comprehension. Although still other shortcomings of this approach 
can be indicated, we have confined ourselves to those mentioned above. Here-
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by we assume that the skill-approach can contribute positively to the 
planning and carrying out of teaching reading comprehension in the elemen-
tary school. Since the term "skills" refers to goals, activities and pro-
cesses, we prefer to use the term "tasks" and "task directed instruction" 
in our research. Tasks are regarded as instructions which the pupils must 
learn to carry out with respect to a text. By task directed instruction in 
reading comprehension we mean the method of teaching whereby the teacher 
pays explicit attention to one reading task or a number of connected rea-
ding tasks and by which pupils learn step by step how such a task or a 
number of connected tasks can be carried out. The focus is here on the de-
velopment of strategic or procedural knowledge. 
The most important objectives of our research can be summarized as fol-
lows: 
(a) to determine the reliability and validity of five tests with respect 
to reading text comprehension; 
(b) to determine the effect of three different experimental programs (lear-
ning units), each of which is directed to an improved mastery over a 
special task regarding reading text comprehension; 
(c) to determine the validity of the distinction of three tasks on reading 
comprehension. 
With respect to the tasks mentioned in (b) and (c), fourth grade pupils 
must infer information from a text. These tasks are called inferential rea-
ding tasks. 
In the first stage of our research a literature study was carried out 
dealing with the three most important research questions. The results of 
this study were of importance not only for constructing the five tests and 
the three task directed programs, but also for the design of the study. Ac-
cording to Chapman (1971) we decided to investigate the validity of the 
distinction of the three inferential reading tasks via an experimental 
design. 
Then we attempted to select three inferential reading tasks on the basis 
of a theory of reading comprehension and inferential processes. Our expe-
rience was that theories of reading comprehension have not yet sufficient-
ly been worked out or tested in order to select inferential reading tasks 
on this basis. Nevertheless we inferred and formulated some reading tasks 
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from these theories. The following tasks were selected: inferring the main 
idea from an informative text, inferring the intention of the principal 
character from fictitious narrative and drawing inferences from logical 
reasonings. Once the tasks had been selected, we tried to specify and jus-
tify the tasks for which tests and programs had to be developed. With re-
gard to the characteristics of the texts, the tasks could be fairly accu-
rately described. However, it appeared not to be possible to describe the 
processes which play a role in executing the reading tasks, because a co-
herent theory on reading comprehension did not exist. 
The tasks were operationalized in the form of three task directed tests, 
namely the Main Idea Test, the Intention Test, and the Reasoning Test. In 
constructing these tests every item was based on a separate text according 
to Davis (1968). For each test try-outs were made on different groups of 
pupils from the fourth grade. Since the tests had to be administered seve-
ral times by the same pupils parallel tests were developed. The same ap-
plied for two types of cloze tests namely the Free Response Cloze Test and 
the Multiple Choice Cloze Test. For each of the three selected tasks we 
developed experimental programs (units) whereby the Gagné-procedure (1977b) 
was broadly followed. Each program was directed to master an inferential 
reading task. The programs consisted of about ten lessons, which contrary 
to the Wisconsin Design were developed for classroom usage. The Main Idea, 
Intention and Reasoning program were tested on a number of fourth grades 
and improved where necessary. With the task directed tests a first indica-
tion could be obtained of the effect of each program on mastering the rea-
ding task involved. 
With regard to the design and methodology of the research it is impor-
tant to note the following. Eight large elementary schools were selected 
systematically and divided at random into a group of four experimental 
schools and into another group of four control schools. The fourth grade 
of the first group of schools was presented with the three experimental 
programs and a control program, while the fourth grade of the second group 
of schools received no special program. During the pre-testing (N ш ca. 
500) five standardized tests on decoding, reading comprehension, vocabu­
lary and non-verbal intelligence, the three task directed tests and both 
cloze tests were administered in all schools. During the post-testing and 
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retention-testing the two kinds of tests last mentioned or parallel forms 
were again administered in the same schools. It should be mentioned that 
the data collected in the pre-testing (N = ca. 500) and in the post- and 
retention-testing of the control schools (N = ca. 220) were of importance 
in connection with the reliability and validity of the tests developed. 
On the basis of a factor score from the pre-testing the pupils (N = 182) 
from the fourth grades of each experimental school were matched on the ba-
sis of reading ability and divided at random into four groups. For a period 
of five weeks each group received instruction in one of the three experi-
mental programs or a control program. The last mentioned program was rela-
ted to reading comprehension but not to the three reading tasks selected. 
As stated each program consisted of 10 lessons and was given by graduate 
students. The design of the experiment in the four experimental schools can 
be characterized as a "true experimental pretest-posttest control group 
design" (Campbell & Stanley, 1971). Besides this design another design was 
possible, whereby the effect of the three experimental programs and the 
control program will be compared with the effect of the normal reading in-
struction as carried out in the control schools. This design can be regar-
ded as being a quasi-experimental "non-equivalent control group design" 
(Campbell & Stanley, 1971). 
The second stage of our research deals with the analysis of the data and 
the results of the research. This stage consists of two separate sections, 
namely a descriptive section and an experimental section. 
The main objective of the descriptive section was to determine the re-
liability and validity of the five parallel tests developed. In order to 
define the reliability of the tests four methods (test-retest, parallel-
form, splithalf and item-analysis) were applied. The results were satisfac-
tory with regard to the reliability of the five tests. From the size of 
the coefficients of stability, a-specificity and internal consistency, it 
appeared that both the task directed tests and the cloze tests come up to 
the requirements of reliability. With regard to the construct validity of 
the five tests, it can be concluded that to a great extent the results co-
incide with our expectations. The intercorrelations between the five tests 
were substantial (.60 < r < .70). As expected the Multiple Choice Cloze 
Test appeared not to be a measure for a specific aspect of reading compre-
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heneion, namely literal comprehension. Furthermore the correlation between 
the task directed teats was low (r < .40) with a measure for decoding. With 
respect to the cloze tests a moderate (.40 < г < .60) correlation was found 
with this criterium. In general the five tests correlated to a substantial 
degree with a measure for reading comprehension. The relationship between 
the five tests and a measure for reading vocabulary varied from substantial 
(.60 < r < .70) to high (r < .70). As expected the five tests showed only 
a moderate relationship with a measure for non-verbal intelligence. The 
scores of the tests developed correlated higher with the grade point ave­
rage for reading comprehension than with the grade point average for de­
coding. The correlations between these tests and the marks for reading com­
prehension were generally speaking higher than the correlations between 
these tests and the marks for language arts and arithmetic. 
In the experimental section of our study three hypotheses were tested. 
The first hypothesis dealt with the effect of the three task directed pro­
grams. These programs were expected to have a significant effect on the 
tests corresponding to these programs in comparison with the control pro­
gram. The second hypothesis dealt with the question as to wether the three 
tasks selected were empirically distinctive. A task directed program was 
expected to have no significant effect on the ability to master the tasks 
to which both other programs were directed. The third hypothesis dealt with 
the effect of each program on the development of reading comprehension in 
general. The task directed programs were expected to have no significant 
effect on the cloze tests developed. 
First data from the experimental schools were used. Then almost the same 
hypotheses were tested again in an analysis whereby data from both experi­
mental schools and control schools were used. The data were analysed by 
means of multivariate covariance-analysis. 
The analyses showed that the hypotheses related to the Reasoning program 
were confirmed. The program had a significant effect in both post-testing 
and retention-testing (p < 0.05), which indicates that the reasoning task 
as incorporated in the program and as measured by the Reasoning Test can 
be positively influenced. As predicted the program had no positive trans­
fer-effect on tests which measure other tasks of reading comprehension 
(p < 0.10). From this we can deduce that the reasoning task is an empirical 
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distinctive aspect of reading comprehension. Finally it appeared that this 
program had no positive transfer-effect on tests which measure reading com-
prehension in general. 
Further, the analyses showed that the hypotheses related to the Main Idea 
program were confirmed in one analysis and not in other analyses. Confining 
ourselves to the results of the analysis obtained by the strongest research 
design (the "true experimental pretest-posttest control group design") we 
can state that in the short term the hypotheses with respect to the Main 
Idea program are largely confirmed. This means that in the short term the 
main idea task can be positively influenced by means of the program and 
that this program has no positive transfer-effect on tests measuring other 
tasks of reading comprehension or on tests for reading comprehension in 
general. From this we can deduce that the main idea task is an empirical 
distinctive aspect of reading comprehension. 
Finally the analyses showed that the hypotheses related to the Intention 
program were not confirmed. For this reason we cannot answer the question of 
the distinctiveness of the intention task and of the effect of this program 
on tests which in general measure reading comprehension. The results of an 
analysis carried out in the descriptive section of our study suggests that 
the intention task does form a specific aspect of reading comprehension. 
On the basis of the results of the experimental section of our research 
no definitive answer can be given with regard to the effect of task directed 
instruction in relation to reading comprehension. However, a tentative re-
commendation seems to be permitted. This does not mean that reading com-
prehension in the elementary school should be completely absorbed into 
task directed instruction. Besides the development of strategic or proce-
dural knowledge, adequate attention should be paid to the development of 
general or structured knowledge (schema-knowledge). An explanation for the 
very positive effect of the Reasoning program and the moderate and not 
positive effect of the Main Idea and Intention program respectively can 
probably be traced back to the weak role played by structured knowledge 
in the reasoning task and the relatively important role it plays in the 
intention task and the main idea task. The correctness of this explanation 
should of course be tested. 
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Instanties en personen die medewerking verleenden aan het onderzoek. 
1. Scholen, hoofden van scholen en leerkrachten. 
R.-K. Basisschool "De Beundert" te Beuningen 
Hoofd der School : Th.W.H. Bens 
Leerkrachten : H.J. Jansen en J.A.M. Wolters. 
R.-K. Basisschool "De Eikenhorst" te Nijmegen 
Hoofd der School : Th.N. Hilgers 
Leerkrachten : I. Hollaardt, A. Ogier en J. Smulders. 
R.-K. Basisschool "Druten Centrum" te Druten 
Hoofd der School : S.J. Nota 
Leerkrachten : W.J.W. Heymink, J.M. van Thiel en J.M. van Uitert. 
R.-K. Basisschool "Het Tolhuis" te Nijmegen 
Hoofd der School : J.G. Bekker 
Leerkrachten : H.A.M. Beerten en P.W.B. Verhoogt 
R.-K. Basisschool "Het Vossenhol" te Groesbeek 
Hoofd der School : J.A.M, van de Weijden 
Leerkrachten : I. van Geelenj A. Petere en T. Voeten. 
R.-K. Basisschool "Paulus" te Wijchen 
Hoofd der school : A.E. Hilgers 
Leerkrachten : W.A.M, van de Loop en H.L. Schipstal. 
Openbare Prins Willem-Alexanderschool te Wijchen 
Hoofd der School : W.A. Crum 
Leerkrachten : B. van de Berg en H. Clemens. 
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R.-K. Basisschool "St. Henricus" Ce Elet. 
Hoofd der School : J.N. Schoonderbeek 
Leerkrachten : A. Hijmans en H.J.M. Wissink. 
2. Inspectie. 
Inspectie Eist van het kleuteronderwijs en van het lager onderwijs: 
inspectrice J.E.H. Fortgens. 
Inspectie Nijmegen van het kleuteronderwijs en van het lager onderwijs: 
waarnemend inspecteur W. Schole. 
Inspectie Wijchen van het kleuteronderwijs en van het lager onderwijs: 
inspecteur W.S. van Dinter. 
3. Test-instructeurs. 
A. Cleiren, M. de Jongh, W. van Galen, J. Kuys, H. van Leent, 
H. Migchielsen, M. Verhoef, J. Willems en B. Zandbergen. 
4. Programma-instructeurs. 
B. Gademann, G. van Hal, H. Kooiman, H. Lassche, P. Lem, С. Noordeloos, 
C. Parren, M. Swets, S. Verviel. 
5. Assistenten en leerkrachten programma-ontwikkeling. 
Assistenten : P. van Hoewijk, C. Noordeloos en Th. Renaen 
Leerkrachten: J. van Liempt, J. van Wanroy, H. Bressers. 
340 
Bijlage 4 . 1 . Vervolg. 
6. Adviseurs. 
Drs. J. van Leeuwe, hoofd van de Research Technische Dienst. 
Drs. M. Voeten, methodoloog. 
7. Samensteller vragenlijst. 
J.M. Berkelaar-Tomesen. 
8. Assistent dataverwerking. 
H. Feenstra. 
9. Typiste. 















uur tot uur (5-10) 
Leerlingen afwezig? nee/ja 













Leerlingen die de test in de maximaal beschikbare tijd niet af kregen? 
Nee/ja" 

























Waren er leerlingen die, voordat ze de test af hadden, en voor het verstrij­
ken van de maximale test-tijd, genoodzaakt varen met het maken van de test 
te stoppen? 
Ja/nee* 











Bijlage 4.2. Vervolg. 
Hebt u opmerkingen over het teetmateriaal? nee/ja 
Zo ja, welke? 
(17) 
Hebt u opmerkingen over het verloop van de testafname? nee/ja 
Zo ja, welke? 
(18) 
Heeft de leerkracht opmerkingen gemaakt over het testmateriaal of (19) 
over de testafname? nee/ja" 
Zo ja, welke? 
De aangegeven instructietijd was voor deze afname: 
ruim voldoende / precies goed / te krap 
Wat is uw mening over de maximale afnameduur van de test (gezien 
de reacties van de leerlingen)? 
ruim voldoende / kan net 
Hoeveel tijd kostte u: 
/ te krap 
- het maken van afspraken?x,t 
- de voorbereiding van de toetsafname? 
- de toetsafname? 
- de controle/codering van het werk? 
- de reistijd? 
- de overige bezigheden? 









Doorstrepen wat niet van toepassing is. 
Bij afname van meer toetsen de benodigde tijd gelijkelijk over de verschil-
lende tests/klassen verdelen. 
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Lessen uit het progranma "Begrijpend lezen" van E. Bol, E. Kollen en 











blz. β t/m 12 bovenaan. 
blz. 12 t/m 16. 
blz. 25 t/m 28 middenin. 
tekst "Winnie de Pooh" i.p.v. 
blz. 28 middenin t/m 33. 
tekst "Verkeersborden" i.p.v. 
tekst "Verkeersborden" 
tekst "Winnie de Pooh" 
blz. 45 t/m 47 middenin. 
blz. 47 middenin t/m 48. 
meer teksten voor les 6. 
blz. 53 t/m 56. 
blz. 63 t/m 65. 
blz. 49 t/m 53 middenin. 
blz. 53 middenin t/m 56. 














1. Waren er leerlingen afwezig? nee/ja 










2. Waren er leerlingen die de les niet helemaal hebben kunnen bijwonen? 
nee/jax 








3. Hoeveel tijd heeft de les geduurd? Schrijf het aantal minuten op. 
minuten. (16-17) 
4. Denk je dat de meeste leerlingen het doel van de les hebben bereikt? 
Ja/nee/weet ik nietx (18) 
Indien de les meerdere doelen bevat: 
Is doel 1 bereikt? Ja/nee/weet ik niet 
Is doel 2 bereikt? Ja/nee/weet ik niet 




5. De motivatie van de meeste leerlingen in deze les was: 
zeer goed/goed/ruim voldoende/zwak/zeer zwak3'. 




Bijlage Α.4. Vervolg. 
Kwamen er tijdens de les ernstige fricties of storingen voor? 
Ja/neex. Indien ja, beschrijf kort de aard ervan. 
(23) 
Heb je de les in de beschikbare tijd afgekregen? Ja/nee . 
Indien nee, geef dan in de handleiding precies aan welke 
aktiviteiten of oefeningen niet zijn behandeld of uitgevoerd. 
Zet daarbij de opmerking: "niet behandeld of uitgevoerd". 
(24) 
8. Welke aktiviteiten of oefeningen verliepen volgens plan? 
Zet in de handleiding naast de geplande aktiviteiten of oefeningen 
de opmerking "liep goed" als je van mening bent dat die aktiviteiten 
of oefeningen inderdaad goed verliepen. 
9. Welke aktiviteiten of oefeningen verliepen niet volgens plan? 
Zet in de handleiding naast de geplande aktiviteiten of oefeningen 
de opmerking "liep niet goed" als je van mening bent dat die akti­
viteiten of oefeningen inderdaad niet goed verliepen. Schrijf er 
zo mogelijk bij waarom dat het geval was. 
10. Hoeveel tijd kostte je: 
de voorbereiding van deze les 
de uitvoering van deze les 
het invullen van het vragenform^ 
de reistijd _ 
de overige bezigheden 











Doorstrepen wat niet van toepassing is. 
346 
Bijlage 4.5. 
EVALUATIE VAN HET HELE PROGRAMMA 
Instructeur 
Programma ^ ^ _ ^ _ ^ _ _ _ _ _ _ ^ _ _ ^ ^ _ ^ _ _ ^ ^ _ 
School 
1. Hoe belangrijk vind je het programma voor leerlingen van de vierde klas? 
zeer belangrijk / belangrijk / niet zo belangrijk / onbelangrijk / zeer on-
belangrijk 
Opmerkingen: ^ _ ^ _ ^ _ _ _ _ _ _ ^ _ _ _ _ _ _ _ _ ^ ^ _ ^ ^ ^ ^ _ ^ ^ _ _ 
2. Wat is je mening over de moeilijkheidsgraad van het programma voor leer-
lingen van de vierde klas?" 
zeer moeilijk / moeilijk / niet moeilijk en niet makkelijk / gemakkelijk / 
zeer gemakkelijk 
Opmerkingen: 
3. Wat is je mening over de structuur of opbouw van het programma? 
zeer goed / goed / voldoende / zwak / zeer zwak 
Opmerkingen: _ _ _ ^ _ ^ ^ _ _ ^ ^ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ ^ ^ _ 
Streep door wat niet van toepassing is. 
347 
Bijlage 4.5. Vervolg. 
4. De aanwijzingen voor de instructeur waren meestal : 
zeer duidelijk / duidelijk / onduidelijk / zeer onduidelijk 
zeer overzichtelijk / overzichtelijk / onoverzichtelijk / zeer onover-
zichtelijk 
Opmerkingen: 
5. Het leerlingenmateriaal was meestal : 
zeer duidelijk / duidelijk / onduidelijk / zeer onduidelijk 
zeer overzichtelijk / overzichtelijk / onoverzichtelijk / zeer onover-
zichtelijk 
Opmerkingen: 
6. De lessen die je gegeven hebtj waren nogal voorgestructureerd en gespe-
cificeerd. Hoe prettig vond je het om deze lessen te geven ? 
zeer prettig / prettig / niet zo prettig / onprettig 
Opmerkingen: 
Streep door wat niet van toepassing is. 
Bijlage 4.5. Vervolg. 
7. Je hebt de les gegeven aan leerlingen van de school te: 
(invullen). Hoe prettig vond je het om deze leerlingen les te geven 
zeer prettig / prettig / niet zo prettig / onprettig 
Opmerkingen: 
8. De wekelijkse bijeenkomsten ter voorbereiding van de lessen waren meest-
al : 
zeer nuttig / nuttig / niet zo nuttig / overbodig 
Opmerkingen: 
9. Schrijf hieronder welke op- en aanmeringen je verder hebt over het pro-
gramma en de uitvoering daarvan. 
S.V.P. ZO SNEL MOGELIJK RETOUR. BEDANKT. 
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Correlaties tussen meetmomenten 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ nameting 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ retentiemeting 
school 
aantal leerlingen 
nameting χ retentiemeting 
Totale groep 
max. 


















zonder 2, 5 
397 
.78 



















zonder 2, 5 
394 
.75 
zonder 2, 5 
397 
.78 




















6, 7, 8 
214 
.75 
6, 7, 8 
216 
.78 




















1, 3, 4 
180 
.75 
1. 3, 4 
181 
.78 























coëff. alpha over subtests 
Correlaties tussen meetmomenten 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ nameting 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ retentietneting 
school 
aantal leerlingen 
nameting χ retentiemeting 
Totale groep 
max. 


















zonder 2, 5 
393 
.73 



















zonder 2, 5 
384 
.71 
zonder 2, 5 
393 
.73 




















6. 7, 8 
209 
.70 
6, 7, 8 
213 
.65 




















1. 3, 4 
175 
.73 
1, 3, 4 
180 
.72 












correlatie deel Al χ A2 







correlatie deel BI χ B2 







correlatie deel Al χ A2 
idem, gecorrigeerd volgens S-B 
Correlaties tussen meetmomenten 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ nameting 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ retentiemeting 
school 
aantal leerlingen 
nameting χ retentiemeting 
Totale Rroep 
max. 
























zonder 2, 5 
387 
.72 

























zonder 2, 5 
383 
.73 
zonder 2, 5 
387 
.72 


























6, 7, 8 
203 
.75 
6, 7, 8 
211 
.73 


























1, 3, 4 
180 
.72 
1, 3, 4 
176 
.72 












correlatie deel Al χ A2 







correlatie deel BI χ B2 







correlatie deel Al χ A2 
idem, gecorrigeerd volgens S-B 
Correlaties tussen meetmomenten 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ nameting 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ retentiemeting 
school 
aantal leerlingen 
natneting χ retentiemeting 
Totale eroep 
max. 
























zonder 2, 5 
386 
.74 

























zonder 2, 5 
381 
.71 
zonder 2, 5 
386 
.74 


























6, 7, 8 
211 
.68 
6, 7. 8 
216 
.68 


























1. 3, 4 
170 
.74 
1, 3, 4 
170 
.75 












correlatie deel Al χ A2 







correlatie deel BI χ B2 







correlatie deel Al χ A2 
idem, gecorrigeerd volgens S-B 
Correlaties tussen meetmomenten 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ nameting 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ retentiemeting 
school 
aantal leerlingen 
nameting χ retentiemeting 
Totale groep 
max. 
























zonder 2, 5 
377 
.70 

























zonder 2, 5 
385 
.68 
zonder 2, 5 
377 
.70 


























6, 7, 8 
209 
.66 
6, 7, 8 
209 
.64 


























1, 3, 4 
176 
.70 
1, 3, 4 
168 
.69 












correlatie deel Al χ A2 







correlatie deel BI χ B2 







correlatie deel Al χ A2 
idem, gecorrigeerd volgens S-B 
Correlaties tussen meetmomenten 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ nameting 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ retentiemeting 
school 
aantal leerlingen 
nameting χ retentiemeting 
Totale groep 
max. 
























zonder 2, 5 
377 
.51 

























zonder 2, 5 
385 
.55 
zonder 2, 5 
377 
.51 


























6, 7, 8 
209 
.52 
6, 7, 8 
209 
.45 


























1, 3, 4 
176 
.58 
1, 3, 4 
168 
.58 












correlatie deel Al χ A2 







correlatie deel BI χ B2 







correlatie deel Al χ A2 
idem, gecorrigeerd volgens S-B 
Correlaties tussen meetmomenten 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ nameting 
school 
aantal leerlingen 
voormeting χ retentiemeting 
school 
aantal leerlingen 
nameting χ retentiemeting 
Totale groep 
max. 
























zonder 2, 5 
377 
.60 

























zonder 2, 5 
385 
.63 
zonder 2, 5 
377 
.60 


























6, 7, 8 
209 
.62 
6, 7, 8 
209 
.59 


























1, 3, 4 
176 
.64 
1, 3, 4 
168 
.61 









s tandaarddevi at i e 
KR-20/coëfficiënt alpha 
correlatie vorm Α χ vorm В 
1 
FRCT 12 



































































































Bijlage 5.2. Correlatiematrices gebruikt bij de berekening van variantie-
componenten van de ontwikkelde tests. 
a. Gegevens voormeting; alle scholen; lijstgewijs weglaten van leerlingen. 

























49 76 64 -
30 70 58 60 -
39 69 66 60 70 
26 56 51 53 60 58 -
24 57 52 52 60 56 73 -
17 32 30 33 36 37 82 22 -
48 78 62 73 61 59 47 49 26 
50 72 55 69 57 54 44 45 25 




4. Schriftelijke Opdrachten 




























































































Bijlage 5.2. Vervolg. 



















d. Correlaties tussen gestandaardiseerde tests en ontwikkelde tests; drie 
controlescholen. 








































































































Betekenis van de cijfers 1, 2, 3 en 4 en N(max) als in tabel c. 
De intercorrelaties van de ontwikkelde tests van zowel de voormeting, de na­
meting als de retentiemeting op de drie controlescholen zijn eveneens gebruikt 
bij de berekening van variantiecomponenten. 
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Bijlage 5.3. Verandering over de meetmomenten per voormetingsniveau 












































































































































































































































































































































































































































































































Tabel a. Multivariate en univariate covariantie-analyse op de totaalscores 
van de vijf tests binnen de experimentele scholen. 
Nameting. 
Hoofdeffect scholen 
F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van 
gemiddelden is 4.0313. 



















bij 2 en 
F 
169 








F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van 
gemiddelden is 4.0420. 































Interactie-effect scholen χ programma's 
F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van 
gemiddelden is 1.3741. 



















bij 6 en 
F 
169 








Bijlage 5.5. Vervolg. 
Tabel b. Overzicht "керооЫе" binnen-cellen-varianties voor en na correctie 












































Tabel с. Geobserveerde celgemiddelden en standaarddeviaties van de afhankelijke variabelen uit de nameting en 
















































































































































































Bijlage 5.5. Vervolg. 
Tabel d. Geschatte celgemiddelden op basis van het hoofdeffectenmodel na uit-
partialisering van de covariabele. 
("cell means adjusted for covariate" in Multivariance). 
Nameting 
cel 













































































Tabel e. Geschatte conditiegemiddelden voor de factor "programma's" in de 
nameting (schatting op basis van het hoofdeffectenmodel na uitpar-
































Bijlage 5.5. Vervolg. 
Tabel £. Multivariate en univariate covariantie-analyse op de totaalscores 
van de vijf tests binnen de experimentele scholen. 
Retentiemeting. 
Hoofdeffect scholen 
F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van 
gemiddelden is 2.8221. 
































F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van 
gemiddelden is 1.9340. 



















bij 3 en 
F 
169 







Interactie-effect scholen χ programma's 
F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van 
gemiddelden is 0.8563. 
































Tabel g. Geobserveerde celgemiddelden en standaarddeviaties van de afhankelijke variabelen uit de re 

































































































5 . 7 9 
5 . 8 6 
5 . 6 2 
7.55 
1 5 . 0 1 
1 7 . 6 6 
18.79 





















6 . 4 3 
6 . 9 4 
7 . 1 1 
5 . 2 2 
1 5 . 3 4 
11.57 
1 2 . 5 5 
9 . 6 6 
6 . 3 7 
7 .00 
7 .20 
6 . 0 9 
8 . 9 8 
7 . 6 3 
8 . 1 2 
9 . 1 5 
5 . 7 9 
5 . 6 3 
5 .05 
3 . 5 1 
0 . 9 9 
0 . 9 4 
0 . 9 4 






6 . 2 4 
5 . 9 4 
6 . 3 6 
6 . 8 1 
1 3 . 9 4 
12.84 
1 4 . 1 0 
13.67 
7 .67 
5 . 6 2 
5 . 7 2 
7 . 3 4 
8.32 
6 . 4 2 
7.30 
1 0 . 3 4 
5 . 3 3 
4 . 7 4 
6 . 3 4 





Bijlage 5.5. Vervolg. 
Tabel h. Geschatte celgemiddelden op basis van het hoofdeffectenmodel na 
uitpartialisering van de covariabele. 
("cell means adjusted for covariate" in Multivariance). 
Retentiemeting 
cel 













































































Tabel i. Geschatte conditiegemiddelden voor de factor "programma's in de 
retentiemeting (schatting op basis van het hoofdeffecteninodel na 































Iden en standaarddeviaties van tests, afgenomen in de voormeting in de experimentele en con 
1 
experimentele scholen controlescholen 
(4) 
1 





















N gem. st.d. 
46 69.4 12.69 
46 37.3 7.38 
46 18.0 4.75 
45 38.5 9.80 
47 19.1 6.38 
46 30 .8 7. 34 
45 65.8 12.27 
46 14.8 6.11 
45 19.4 6.85 
43 13.8 5.81 
48 0.096 1.01 
Hoofdgedachte-
programma 
N gem. st.d. 
48 71.0 13.62 
46 37.8 8.49 
48 17.1 4.98 
44 38.4 10.67 
48 19.5 6.10 
47 32.0 7.31 
46 67.1 12.55 
46 15.3 6.98 
44 18.2 6.81 
42 14.0 4.20 
48 0.119 0.97 
Controle-
programma 
N gem. st.d. 
45 70.5 15.89 
47 36.9 8.95 
46 17.2 5.04 
44 37.4 9.94 
47 18.3 7.00 
47 30.0 7.53 
47 68.2 11.76 
44 15.5 7.19 
45 19.8 7.44 
45 14.4 5.50 
48 0.082 1.04 
Redeneer-
programma 
N gem. st.d. 
48 69.4 12.89 
48 36.9 10.28 
46 17.5 5.40 
42 37.9 10.25 
46 19.3 6.39 
47 30.2 6.66 
45 67.6 13.33 
45 14.8 7.60 
44 19.5 7.74 
42 13.8 4.89 
48 0.098 0.99 
geen 
programma 
N gem. st.d. 
276 66.6 14.71 
277 38.1 9.09 
274 17.0 4.93 
271 38.2 9.97 
270 19.2 6.48 
276 30.7 6.84 
266 66.3 13.19 
262 14.6 7.12 
263 18.5 6.96 
267 13.7 5.25 
281 0.003 0.99 
i t r o l e s c h o l e n . 




N gem. s t . d . 
227 6 8 . 1 14.77 
228 38.5 9 .14 
226 17.6 4 .77 
222 39 .3 9.60 
221 20 .2 5 .96 
226 31 .3 6.79 
222 67 .4 13.20 
217 15 .3 7.05 
216 18 .8 7.10 
220 14 .3 5 .14 
231 0 .120 0 .95 
Bijlage 5.5. Vervolg. 
Tabel k. Multivariate en univariate enkelvoudige covariantie-analyse op de 
totaalscores van de vijf tests in de experimentele scholen en de 
controlescholen samen. 
Nameting 
F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van gemiddelden 
is 4.3349. 














4 en 436 
4 en 436 
4 en 436 
4 en 436 













Tabel 1. Multivariate en univariate enkelvoudige covariantie-analyse op de 
totaalscores van de vijf tests in de experimentele scholen en de 
controlescholen samen. 
Retentiemeting 
F-ratio voor multivariate toets op gelijkheid van vectoren van gemiddelden 
is 1.9646. 














4 en 387 
4 en 387 
4 en 387 
4 en 387 























(0.04 - 0.72) 
-0.16 
(-0.51 - 0.19) 
1.21 




(0.09 - 0.49) 
0.01 
(-0.19 - 0.21) 
1.15 




(-0.13 - 0.41) 
0.15 
(-0.12 - 0.42) 
0.89 
(0.62 - 1.16) 
Retentiemeting 




(-0.06 - 0.62) 
0.11 
(-0.23 - 0.45) 
0.59 




(-0.06 - 0.34) 
0.17 
(-0.03 - 0.37) 
0.63 




(-0.11 - 0.43) 
0.17 
(-0.10 - 0.44) 
0.72 






De effecten zijn weergegeven in standaardafwijking-eenheden. Genomen is steeds de "gepoolde'1 binnen-
cellen standaardafwijking van het betrokken design, na correctie voor de covariabele. Tussen haakjes 
90% betrouwbaarheidsintervallen. 
Bijlage 5.6. 
Lijst van gebruikte computerprogramma's. 
ITEMA : Itemanalyse op dichotome data. J. van Leeuwe, F. Grem-
men & A. Bouts. Nijmegen: Pedagogisch Instituut, 1971. 
MULTIVARIANCE : Univariate and multivariate analysis of variance, co-
variance, regression and repeated measures. A fortran 
IV program. Version VI. J.D. Finn. Chicago, 111.: Na-
tional Educational Resources, 1977. 
SFPS : Statistical package for the social sciences. N.H. Nie 
2 
et al. New York: McGraw-Hill Book Company, 1975 . 
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